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Pro gradu-tutkielma keskittyy neljään Pohjois-Karjalan kuntaan, joista kyselyyn osallistui 85 musiikkia opettavaa 
opettajaa 42 koulusta. Tutkielma perustuu poikkileikkausaineistoon ja on empiirinen, fenomenologinen tutkimus. 
Tutkielman peruslähtökohtana on kvantitatiivinen tutkimus, jolla saadaan ilmiöstä mahdollisimman kattava koko-
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käsityksillä. Tämän menetelmätriangulaation avulla pyritään tulosten parempaan luotettavuuteen. Lisäksi tutkiel-
massa käytettiin summamuuttujia, joiden reliabiliteettia nostamalla pyrittiin minimoimaan mittavirhettä. Aineisto 
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Tutkimustulosten mukaan enemmistö luokanopettajista ja musiikkiin erikoistuneista luokanopettajista mielsi mu-
sikaalisuuden intellektuaalisen käsityksen mukaiseksi, korvan erottelukykyä korostavaksi ominaisuudeksi lapses-
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Tiivistelmä –Abstract 
 
The aim of this thesis is to study the ideas that class teachers, class teachers specialized in music and music teach-
ers have about musicality, its development and heritability. The thesis also describes the teachers’ views on the 
qualities and skills of a musical child. Because the term musicality is hard to define, this thesis is based on a liter-
ary review according to which the characteristics attached to musicality are divided under different concepts of 
musicality. These concepts include the emotional-aesthetic, the praxial, the intellectual and the cognitive concept 
of musicality. 
 
This pro-graduate thesis concentrates on four North Karelian municipalities. Altogether 85 music teachers from 42 
schools participated in the study. The study is based on a cross-sectional data and it is both an empirical and a 
phenomenological study. The starting point for the study is in quantitative research which provides the phenome-
non as complement a general impression as possible. The information is deepened and embroidered with the teach-
ers’ experiences and opinions brought up by qualitative research. With the help of this methodological triangula-
tion the study aims at giving more reliable results. In addition, the reliability of the sum variables used in this study 
was raised to minimize the measurement errors. The material was gathered between November and December of 
2011 and January and February of 2012 by mail or by meeting face to face or, according to the respondents’ 
wishes, by e-mail.  
 
The results of the study show that the majority of the class teachers and the class teachers specialized in music see 
musicality in accordance with the intellectual concept and as a feature of emphasizing a child’s ear resolution. The 
teachers think that the most significant signs of musicality are the sense of rhythm and melody and the ability to 
define the pitch. In addition, musical memory seems to appear clearly in a musical child. Another important area of 
the concept of musicality according to the class teachers is the emotional-aesthetic view that stresses feelings and 
experiences. The majority of the class teachers specialized in music, however, supports the praxial concept of mu-
sicality that emphasizes activity and playing music and is very practical. The teachers think that musicality can be 
found in every child – only the amount of musicality varies. Yet nearly half of the teachers believe that unmusical 
children also exist. The teachers see that the argument of musicality as a hereditary gift is ambiguous. On the basis 
of the arguments that clarify the hereditary aspect, the class teachers specialized in music think that musicality is 
hereditary and a feature that can be practised. The class teachers, however, stress practising more than hereditary. 
The teachers describe a musical child as a child who first and foremost enjoys music and experiences music very 
strongly. The child is also interested in music, learns musical things easily and is social. Sense of rhythm, a good 
ear for music and good singing skills are considered to be the characteristics of such child. A musical child is also 
regarded to practice diligently.  
 
On the basis of the results and the theory base of the study, it seems that the concepts of musicality vary greatly 
and depend on the needs and starting points of the researcher or the teacher. The concept of musicality as well as 
defining musicality is teacher specific. In the reasoning section this study goes back to its starting point: the impos-
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Musikaalisuutta ja sen käsitettä on pyritty selvittämään aina, musikaalisuutta uskotaan ole-
van olemassa ja sitä pidetään arvokkaana ominaisuutena. Musikaalisuus ominaisuutena 
muuttuu katsojasta riippuen, kukaan ei ole pystynyt yksiselitteisesti määrittelemään sitä 
yrityksistä huolimatta. Uskomukseen musikaalisuudesta perustuu kuitenkin musiikkileik-
kikoulut, peruskoulun musiikinopetus ja arviointi sekä pääsykokeet musiikkioppilaitoksis-
sa, joihin et voi päästä edes sisälle, jos et täytä koehetkellä testaavien ihmisten musikaali-
suuskäsityksiin perustuvien mittareiden rajoja.   
 
Musiikinopetus perustetaan usein vielä nykyisinkin historiallisiin perinteisiin, musiikinteo-
rian opettamiseen, laulunkokeisiin, nuotinlukutaitoon, ja soittotaitoon. Tiukat käsitykset 
musikaalisuudesta ja ei-musikaalisuudesta sekä musikaalisuuteen perustuvat ajatukset las-
ten kyvyistä omaksua musiikillisia taitoja jakavat ja leimaavat lapsia. Lasten luokittelu 
musiikillisesti lahjakkaisiin ja ei-lahjakkaisiin kuitenkin estää heidän samanlaiset mahdol-
lisuudet kehittyä musiikissa (Maijala 2003, 19). 
 
Jotta musiikki voisi kohdata lapsen ja lapsi aidosti kiinnostuneena musiikin, tulisi musiikki 
tarjota lapselle kiinnostavana ja motivoivana oppiaineena. Jos ennakkokäsityksemme ope-
tettavan lapsen musikaalisuudesta on negatiivinen ja ajattelemme, ettei epämusikaalinen 
voi omaksua musiikinopetuksesta lähes mitään itselleen, torjumme juuri ne lapset, joiden 
kohdalla opettajien tulisi erityisesti avata silmänsä. Ava Numminen todistaa vahvasti 2005 
tekemässään tutkimuksessa vanhat epämusikaalisen ja oppimisen käsitteet vääriksi. Jokai-
nen meistä voi saada musiikista jotain itselleen, kyse on vain taitavasta pedagogista, inter-




Musikaalisuuskäsite säätelee opettajan oppilaisiinsa kohdistamia odotuksia ja opetuksen 
perustaa, joten sen merkitys opetuksessa ja oppimisessa on suuri. Kasvattajan ja opettajan 
näkemykset siitä ovat suoraan yhteydessä hänen toimintaansa. (Juvonen 2002, 67−70.) 
Mitä tämän päivän opettajat uskovat musikaalisuuden olevan, millainen ominaisuus se on 
ja mistä se rakentuu? Miten lastemme kanssa työskentelevät opettajat näkevät musikaali-
suuden, periytyykö se vai onko se harjoiteltavissa oleva ominaisuus? Kuinka paljon ympä-
ristöllä on merkitystä musikaalisuuden muodostumiselle?  
 
Opettajan käsitys musikaalisuudesta vaikuttaa hänen suhtautumiseen oppilaisiinsa ja mu-
siikinopetukseen, koska se säätelee opettajan odotuksia oppilaita kohtaan. Oppilas tekee 
nopeasti päätelmiä opettajan toiminnasta, valinnoista ja opetuksesta, kuuluuko hän musi-
kaalisiin vai ei-musikaalisiin oppilaisiin. Näin opettajan mielipiteet voivat vaikuttaa suu-
restikin oppilaan omaan musikaalisuuskäsitykseensä itsestä ja hänen motivoitumiseensa 
musiikista jatkossa. Musikaalisuuskäsitys toimii opetuksen suunnittelun perustana, vaikut-
taa arviointitapoihin ja sitä kautta myös oppilaan motivaatioon (Juvonen 2002, 67, 77). 
 
Tarve tutkimukselleni nousee tämän päivän musiikin opettamisesta, lasten motivoinnista 
musiikin parissa ja erilaisten sekä eritasoisten oppijoiden huomioimisesta musiikin opetuk-
sessa. Musiikkia on tyyliltään ja ajaltaan hyvin monenlaista, musiikkia voidaan opettaa ja 
oppia lukuisin eri tavoin. Opettajan opetustyö perustuu opettajan omaan arvomaailmaan ja 
käsityksiin musiikista, musikaalisuudesta, oppilaista, oppimistyyleistä ja opetustyyleistä. 
Opetus pohjautuu jokaisen opettajan omaan opetusfilosofiaan, jonka pohjalta hän suunnit-
telee opetuksensa jotain tiettyä oppilasryhmää varten, tietynlaisia oppijoita huomioiden. 
Opettajan käsitys musikaalisuudesta ohjaa hänen opetustaan ja arviointiaan musiikinopetta-
jana. Kun huomioidaan opettajan musikaalisuuskäsityksen merkitys hänen opetustyölleen 
ja sitä kautta oppilaan itsetuntoon ja minäkäsitykseen, on perusteltua paneutua opettajien 
musikaalisuuskäsityksiin tarkemmin.  
 
Valitsin tutkimusaiheekseni musikaalisuuskäsitykset, koska halusin saada tietoa musikaali-
suuden käsitteestä, musikaalisuuden kehittymisestä lapsessa ja opettajien näkemyksistä 
musikaalisuudessa ja sen harjoittelemisesta. Toivoin saavani tieteellisen tiedon lisäksi 
myös käyttötietoa omaan työhöni musiikinopetuksen parissa laajentaakseni käsityksiä mu-
siikin opettamisen mahdollisuuksista. Tutkimukseni kohderyhminä olivat luokanopettajat, 
musiikkiin erikoistuneet luokanopettajat, musiikin aineenopettajat sekä muut musiikkia 
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peruskoulussa opettavat henkilöt. Käytän tutkielmassani koeryhmistä yhteistä nimeä opet-
tajat lukemisen mielekkyyden ja helpottamisen vuoksi. Tutkimustuloksissa mainitsen ryh-
mät selkeästi erillään vertaillessani ryhmien välillä ilmenneitä eroja. Pyrin tutkielmallani 
löytämään yhteyksiä ja käsityseroja luokanopettajien, musiikin aineenopettajien ja musiik-
kiin erikoistuneiden opettajien välille. Luokanopettajia ovat luokanopettajankoulutuksen 
suorittaneet henkilöt, musiikkiin erikoistuneet opettajat ovat luokanopettajan tutkinnon 
lisäksi suorittaneet myös musiikin erilliset sivuaineopinnot laajuudeltaan 25 op. Musiikin 
aineenopettajat ovat puolestaan suorittaneet vähintään musiikin aineenopettajan opinnot 60 
op. Muut henkilöt ovat sijaisuutta suorittavia, muun koulutuksen omaavia henkilöitä, jotka 
työskentelevät musiikinopettajina peruskoulussa.  
 
Tutkielmani teoreettinen viitekehys käsittelee musikaalisuuden muodostumista ja kehitty-
mistä lapsessa sekä harjoittelun ja perinnöllisyyden merkitystä musikaalisuudelle. Pereh-
dyn musikaalisuuden eri määritelmiin ja tulkintoihin eri aikakausina ja sen vaikutuksiin 
musiikkikasvatuksessa. Tavoitteenani on saada suuntaa antava näkemys tämän päivän 
opettajien musikaalisuuskäsityksistä neljässä kunnassa Itä-Suomen läänissä ja pohtia niitä 
jo olemassa olevien tutkimustulosten muun muassa Ava Nummisen 2005, Antti Juvosen 
2002, 2004, 2006 ja 2008, Kai Karman 2010 ja David Elliottin 1995 valossa. Pyrin tutki-
muksellani herättämään ajatuksia musikaalisuuskäsityksen tarkastelemiseen, perusteluun 
sekä sen vaikuttavuudesta opettajien omaan opetustyöhön ja sen muotoilemiselle nyky-
yhteiskuntaa ja lapsia palvelevaksi. Tutkielmani tuo esille todellisuutta opettajien arkityös-
sä pohjana olevista arvoista, joista ei ehkä muuten puhuta. Se antaa kuvan musiikillisen 
























Musikaalisuus käsitteenä ei ole yksiselitteinen. Musikaalisuudella voidaan tarkoittaa mu-
siikillista esitystä tai vaikkapa musiikillisia kykyjä, kuten rytmi- ja sävelkorvaa. Jo pelkäs-
tään musikaalisuus sanana juontuu ruotsin ja saksan kielistä, joissa sanojen kaksinaismer-
kitykset asetetaan rinnakkain. Yleisesti musiikkikyky ja musikaalisuus sanoina lähes sa-
maistetaan, mikä hankaloittaa niiden määrittelyä. Musikaaliseksi arvioidulla henkilöllä voi 
olla keskinkertainen musiikkikyky tai päinvastoin henkilöllä, jota ei pidetä kovinkaan mu-
sikaalisena voi olla vahva yksittäinen musiikkikyky, kuten absoluuttinen sävelkorva. (Roi-
ha 1965, 42.) Ahosen (2004a, 30) mukaan musikaalisuus ymmärretään kuitenkin arkiajat-
telussa ominaisuudeksi, jonka avulla selitetään yksilöiden suoriutumista erilaisissa musiik-
kikäyttäytymistä vaativissa tehtävissä, kuten laulamisessa tai soittamaan oppimisen help-
poudessa. 
 
Musikaalisuuden käsitettä on ymmärretty eri aikakausina eri tavoin. 1800-luvun lopun ja 
1900-luvun kirjallisuudessa voidaan nähdä musikaalisuuden emotionaalis-esteettinen nä-
kemys. Kuitenkin 1900-luvun alkupuolella behavioristisen tiedekäsityksen myötä alettiin 
vaatia musikaalisuuden ja musiikkikykyjen täsmällistä määrittelyä ja mitattavuutta. (Leh-
tonen 1986, 19−21.)  
 
Musikaalisuuden yksimielinen määritteleminen käsitteenä lienee tänä päivänä kuitenkin 
lähes mahdotonta (Kauppinen 2009, 5; Lehtonen 1986, 19; Roiha 1965,42−50). Musikaali-
suus pitää sisällään niin paljon ominaisuuksia ja osia riippuen sen vaihtuvasta määrittelijäs-
tä, muuttuvista konteksteista ja yksilöistä, joissa musikaalisuutta tutkitaan, että lienee mah-
dotonta lopullisesti rajata musikaalisuuden määritettä.  
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Musiikkipsykologiseen tutkimukseen perehdyttäessä voidaankin todeta, etteivät eri koulu-
kuntien edustajat ole päässeet minään aikana yksimielisyyteen musikaalisuutta parhaiten 
määrittelevistä perusominaisuuksista. Jotkut nykytutkijat pitävät musikaalisuutta tajunnan 
tilana, johon liittyy ajattelukyky, arviointikyky ja tonaalinen muisti, eikä niinkään aistiky-
kyjen atomistisena joukkona, johon kuuluvat esimerkiksi rytmitaju ja sävelmuisti. Perintei-
sesti atomistiset kyvyt kuitenkin mielletään kiinteästi musikaalisuuteen. Kysymyksessä 
ovatkin ihmisen kuuloaistin fysiologiaan ja tajuntaan liittyvät, kehittyvät kykyominaisuu-
det. (Suoniemi 2003, 11.) 
 
Lisäksi musikaalisuuden määrittelyä hankaloittaa käsitteen kulttuurinen luonne (Nummi-
nen 2005, 50−51). Musikaalisuuden määrittely yksiselitteisesti ja tyhjentävästi on mahdo-
tonta, koska käsitykset musikaalisuudesta voivat vaihdella voimakkaasti ja kohdistuvat 
erityisesti perinnöllisyyden ja ympäristön vaikutuksiin. (Garam 2000, 11; Numminen 2005, 
50−51.) Lisäksi musikaalisuuden jakaantuminen väestössä jokaisen tai vain tiettyjen yksi-
löiden piirteinä herättävät paljon pohdintaa. 
 
Huolimatta vaikeudesta määrittää musikaalisuutta, tai juuri sen vuoksi, on siitä muodostu-
nut useita eri näkemyksiä. Kuten Juvonen (2002) asian näkee, tutkija voi itse sisällyttää 
haluamistaan näkemyksistä määritelmäänsä tarvitsemansa osat ja sen jälkeen laatia määri-
telmän asiasta. Yleisesti ottaen musikaalisuudella on kuitenkin tarkoitettu sitä ihmisen 
psykofysiologista kokonaisrakennetta, joka tarjoaa edellytykset musiikin ymmärtämiselle 

























3.1 Musikaalisuuden kehittyminen 
 
Lapsi pystyy kuulemaan ääniä jo sikiöaikana, ennen syntymäänsä, muun muassa äidin sy-
dämen sykintää noudattavat rytmit ja muut jaksolliset äänet vaikuttavat lapseen rauhoitta-
vasti (Huotilainen 2009b, 121−122; Juvonen 2006, 171; Karma 1986, 81; Paananen 2003, 
23). 
 
Vastasyntyneellä vauvalla on kuukausien kokemus äänimaailmasta, johon hän on kasvanut 
äidin kohdussa. Sikiö vastaanottaa tietoa kaikilla aisteillaan assosiatiivisen eli yhdistelevän 
muistinsa avulla. Informaatio yhdistyy sikiön aivoissa kokemusmaailmoiksi, jotka ovat 
yhteydessä toisiinsa. Vauva assosioi kuulemaansa sikiöajan tilanteisiin, jolloin hän on ais-
tinut ääni-, haju-, maku-, tunto- ja hormoniaistimukset kohdussa. Aistimukset ovat vaikut-
taneet voimakkaasti sikiön olotilaan, tästä syystä niihin liittyvä oppiminen on tehokasta. 
Niinpä esimerkiksi äidin raskausaikana kuuntelemasta musiikista muodostuu vauvan lem-
pimusiikkia. (Huotilainen 2009b, 121−123.) 
 
Aivan pienet vauvat hahmottavat kuulemiaan ääniä ja niissä tapahtuvia muutoksia jo muu-
taman päivän ikäisinä, kolmen viikon ikäinen kykenee erottamaan ihmisen äänen muista 
äänistä ja toisella vuodellaan lapsi saattaa tunnistaa jo melodioita. Runsas musiikin kuunte-
lu on tärkeää musiikillisten kykyjen kehittymiselle, joskin se ei takaa musiikillisen lahjak-
kuuden kehittymistä, mutta joka edesauttaa kehittymistä omien edellytystensä rajoissa 




Lapsen musiikilliseen kehittymiseen sisältyy useita osa-alueita. Spontaanin laulun vaihees-
sa muodostuvat jokeltelulaulut ovat lapsen ensimmäisiä musiikillisia tuotoksia. Laulujen 
kehittyessä niiden pituus kasvaa ja lapsi säestää laulullaan omia leikkejään. Vähitellen 
kulttuuriset laulut alkavat sekoittua lapsen tuottamiin lauluihin, hän alkaa jäljitellä niitä yhä 
enemmän ja ennen pitkää lasten laulut syrjäyttävät lapsen omat improvisaatiot kokonaan. 
Tässä jäljittelyvaiheessa tapahtuu dramaattinen käännös: musiikki saa sosiaalisen ulottu-
vuuden. Lapsi ei laula enää vain itselleen vaan mukana voi olla myös kuulija. Myös rytmin 
kosketuksen lapsi ilmaisee jo pienenä: ensimmäiset lapsen musiikkikäyttäytymisen merkit 
assosioidaan rytmiin. Kestää kuitenkin vuosia, ennen kuin hän oppii suhteuttamaan liik-
keensä hallitusti ja tahdonalaisesti musiikin rytmiin. Rytmin taputtaminen muiden mukaan 
on huomattavasti vaikeampaa, kuin omaan vapaaseen tempoon taputtaminen. Esikoulu- 
ala-asteikäisenä lapsi alkaa omaksua vähitellen myös musiikin tonaalisuuden piirteitä. 
(Ahonen 2004a, 84−93.) 
 
Lapsen musiikillisen ajattelun kehitykseen liittyy haastavia vaiheita tietorakenteiden sovel-
tamisen kannalta kuten erityisesti tonaalisen ajattelun alkuvaiheet. Tonaaliteettiin sidoksis-
sa olevat sävelten välisten suhteiden sekä sävelkorkeuksien ja pituuksien välisten suhteiden 
ajattelun kehittymisen puutteet voivat vaikeuttaa tietorakenteen kehittymistä. (Louhivuori 
& Louhivuori 2007, 148.) Musiikilliset rakenteet, kuten tonaaliteetti, kehittyvät asteittain. 
Esimerkiksi melodian kaarroksen erilaisuuden havaitseminen on kouluikäiselle helppo 
tehtävä, kun taas intervallimuutosten havaitseminen on jo huomattavasti vaikeampaa (Paa-
nanen 2003, 36).   
 
6−7-vuotiailla lapsilla on jo kykyä ja intoa keksiä omia rytmejä ja melodioita. Heidän iäs-
sään alkaa kehittyä mieltymys diatonisille sävelille. Paanasen (2003) tekemässä tutkimuk-
sessa koehenkilöt alkoivat tuottaa duurikolmisoinnun säveliä improvisaatioissaan noin 
kymmenvuotiaina. Harmoniatajun aiempaan kehitykseen 8−9-vuotiailla puolestaan viittaa-
vat lasten mieltymykset toonikakolmisoinnun sävelille. (Paananen 2003, 193.) 
 
Perinteisen musiikillisen kykytutkimuksen mukaan lapsen atomistiset kyvyt, kuten kahden 
erikorkuisen äänen erotuskyky, sävelmuisti, harmoniataju ja rytmikyky ovat lapsella voi-
makkaassa kehitysvaiheessa aina yhdeksänvuotiaaksi saakka (Suoniemi 2003, 11). Alakou-




Ensimmäisten elinvuosien aikana lapsen musiikillinen kokemusmaailma ei yleensä ole 
kovinkaan laaja jolloin hänen musiikilliseen havaitsemiskykyyn voidaan vaikuttaa. Tämä 
perustuu uusien ja runsaiden, miellyttävässä yhteydessä aikaan saatujen musiikkikokemuk-
sien syntymiseen. Se millaisia mielikuvia ja tunnelmia musiikki luo, sekä se, millaiseen 
yhteyteen se liittyy tai liitetään, vaikuttaa siihen, miten lapsi mieltää musiikin ja miten hän 
siihen vastaisuudessa reagoi. Musiikillisten kokemusten konkretisoinnilla voidaan lapselle 
tarjota mahdollisuus päästä syvemmälle musiikilliseen kokemusmaailmaan. (Juvonen, 
2006, 175.)  
 
 
3.2 Musikaalisuus neurotieteessä  
 
Musiikillista lahjakkuutta on pyritty selittämään myös aivojen rakenteella ja toiminnalla. 
Muusikkojen ja ei-muusikkojen aivotoimintojen vertaileminen on ollut musiikin neurotie-
teen keskeisimpiä tutkimusalueita jo 1990-luvulta saakka. (Tervaniemi 2003, 271.) Eroja 
on havaittu aivotoiminnan voimakkuudessa erityisesti aivopuoliskoja yhdistävässä aivo-
kurkiaisessa ja kuuloinformaatiota käsittelevässä ohimolohkossa (Ahonen 2004b, 149; 
Tervaniemi 2003, 271) sekä nimenomaan kuulo-, tunto- ja liikeaivokuorilla (Tervaniemi 
2010, 61). 
 
Musiikin harjoittelussa kehittyvät motoristen ja teknisten taitojen lisäksi myös kognitiiviset 
valmiudet, jotka mahdollistavat musiikin suoritukset ja ymmärtävän kuuntelemisen. Aho-
nen (2004b, 152−156) kertoo miten eri tutkimuksissa on todettu yksiselitteisesti, että mitä 
aikaisemmin musiikinharjoittelu aloitetaan, sitä selvemmin muutokset näkyvät myös neu-
roanatomisina. Aivokuoren hermoverkot erilaistuvat eri tehtäviin stimuloituessaan ympä-
ristövaikutuksista. 
 
Hermoverkkojen merkitykseen uskoo myös Suoniemi (2003, 83 – 84). Hänen mukaansa 
musikaalisuus muodostuu hermostollisesta ja kognitiivisesta yhteistoiminnasta, joskin au-
ditiivisen mielikuvan rakentamisessa ja mieleen palauttamisessa hermoverkkojen toiminta 
on kuitenkin ensisijaisessa asemassa. 
 
Eroja on nähtävissä myös pikkuaivoissa: ammattimuusikoiden pikkuaivot ovat suhteelli-
sesti suuremmat kuin ei-muusikoilla. Gaserin ja Schlaugin (2003) oletuksen mukaan erot 
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ilmentyvät pitkäaikaisen harjoittelun johdosta, eivätkä ole synnynnäisiä. Ajatusta tukevat 
myös havainnot, joiden mukaan eroja on löydetty myös monilta anatomisesti erillisiltä ai-
voalueilta. 
 
Vuonna 1997 Tervaniemen, Ilvosen, Karman, Alhon ja Näätäsen tekemässä tutkimuksessa 
perustellaan musikaalisuuden kognitiivisen toiminnan komponenttien toimintaa aivotoi-
mintaa rekisteröivien Mismatchnegativity–herätevasteiden avulla. Tutkimuksessa musikaa-
lisille koehenkilöille muodostui suurempi MMN, kuin ei-musikaalisille äänten hahmotus-
kykyä mittavassa osiossa. Tämä todistaa, että kognitiivista äänten hahmotusta edellyttävät 
musiikilliset kyvyt perustuvat osaltaan kuuloaivokuoren multimekanismien toimintaan. 
Tutkimuksen taustalla oli Lange, Nyrk, Ek, Aaltonen, Raimo ja Näätäsen (1990) lukioikäi-
sille tekemän testin päätelmät, joiden mukaan kansanomaisesti ilmaistu ”hyvä sävelkorva” 
perustuu aivokuoren kykyyn mallintaa ääniä ja erityisesti niiden sävelkorkeutta luotetta-
vasti (Kujala & Tervaniemi 2007, 128−129 mukaan). 
 
Kujala & Tervaniemi (2007) erottelevat aivotoimintoja myös äänten käsittelyssä, jossa 
heidän mukaan muusikkojen aivotoimintojen tehostuneisuus äänten keskittyy musiikilli-
sesti mielekkäisiin ja tärkeisiin ääniin eikä ole yleistynyt kaikkeen äänimateriaaliin. Terva-
niemen, Justin, Koelschin, Widmannin ja Schrögerin 2005 tehdyssä sävelkorkeuserottelun 
tarkkuutta selvittäneessä tutkimuksessa verrattiin muusikkojen ja ei-muusikkojen aivovas-
teita toisiinsa. Tervaniemi ym. totesivat tarkkaavaisuudenalaisten kuunteluprosessien pys-
tyvän hyödyntämään automaattiseen kuulomuistiin tallentunutta tietoa tarkemmin musiikil-
lisesti harjaantuneilla koehenkilöillä. (Kujala & Tervaniemi 2007, 129−130 mukaan.).    
 
Näiden erinäisten tutkimusten ja havaintojen pohjalta voidaan päätellä, että musikaalisuu-
teen käsitettävillä ominaisuuksilla kuten äänten hahmotuskyvyssä, musiikillisissa kyvyissä, 
kuulomuistin käytön tarkkuudessa ja äänitiedon käsittelyssä on selviä eroja niin kutsuttujen 
musikaalisten ja ei-musikaalisten ihmisten aivotoimintojen välillä. Harjoittelunkin tuomat 
erot voidaan havaita aivojen rakenteessa, kuten aivokurkiaisessa, ohimolohkossa, kuuloai-







3.3 Peritty vai harjoiteltu musikaalisuus 
 
Lahjakkuusteoriat puhuvat musikaalisuudesta, musiikillisesta lahjakkuudesta ja musiikilli-
sesta intelligenssistä. Niiden selittäminen ja ymmärtäminen ovat kiehtoneet ihmisiä kautta 
aikojen. On puhuttu kovalla työllä harjoittelun kautta saavutetusta musiikillisen ilmaisun 
huipuista ja synnynnäisistä lahjakkuuksista, jotka ovat usein saaneet miltei myyttisiä omi-
naisuuksia. (Juvonen 2002, 67.) 
 
Musikaalisuutta on usein pidetty vain harvoille annettuna lahjana (Karma 2010, 355). 
On ajateltu, että tullakseen hyväksi muusikoksi on oltava ihmelapsi jo pienestä pitäen. 
Usein tästä syystä aloitetaankin varhaisessa lapsuudessa musiikkiopinnot, joiden kuvitel-
laan olevan merkittävässä asemassa myöhemmällä iällä ilmenevän musiikillisen lahjak-
kuuden mahdollisesti tuomalle uralle. On myös eroteltu toisistaan käsityksiä musiikkikyky, 
musiikillinen lahjakkuus ja luovuus. Henkilön on katsottu voivan olla hyvin musikaalinen, 
mutta vailla minkäänlaista soitto- tai laulutaitoa. Musiikillista lahjakkuutta ei ole tällöin 
kehitetty harjoittamisen kautta. (Juvonen 2002, 67, 70.) 
 
Roihan (1965, 55, 67, 138) mukaan sävelkorkeustaju, sävelkestotaju, tonaalisuustaju, ryt-
mitaju, sävelvoimakkuuden taju tai musiikillinen muisti ovat periytyviä ominaisuuksia, 
joita voi tarkoituksenmukaisesti harjoituksen myötä kehittää, mutta niiden varsinainen pe-
ruslaatu pysyy muuttumattomana. Nämä musiikilliset lahjat voivat periytyä vanhempien 
lisäksi koko suvulta. Periytyvyyden puolesta puhuu voimakkaasti varhaiskypsyys, mitä on 
nähty paljon etenkin musiikin piirissä kuten Mozart, Bach, Beethoven, Brahms, Händel, 
Haydn jne. Toisesta näkökulmasta ahkeralla työllä voi saavuttaa mitä tahansa. Varhain 
aloitetut musiikkiopinnot mahdollistavat etenemisen pidemmälle, kertyyhän harjoittelu-
vuosiakin enemmän. 
 
Kuitenkaan aktiivisessa harjoittelussa tiukkakaan treenaaminen ei riitä vaan on muistettava 
harjoittelun laadun ja sopivan määrän lisäksi myös selkeän tavoitteen määrittelyn merkitys 
(Garam 2000, 137−141; Ahonen 2004b, 153−154). Maijala (2003) toteaa perinnöllisyys-
keskustelun yhteenvedossa, etteivät musiikilliset kyvyt ole vain synnyinlahjana annettu 
lahjapaketti vaan lapsen saama potentiaali jää piileväksi ominaisuudeksi, jos sitä ei havaita 
tai muista syistä pystytä kehittämään. Soittamisen eksperttiys vaatii jatkuvaa harjoittelua ja 
itsensä kehittämistä. (Maijala 2003, 76, 113, 199; Björklund & Nilsson 2010, 15). Myös 
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Uusikylä (2004, 27−30) toteaa omaelämäkerta-artikkelissaan erityislahjakkuudeksi kehit-
tymisen edellyttävän synnynnäisiä hyvän keskitason fyysisiä ja psyykkisiä ominaisuuksia 
ja palavaa innostusta opiskeluun ja harjoitteluun. Hän korostaa omassa musiikillisessa ke-
hittymisessään nimenomaan kiinnostusta ja paloa klarinetin soittoa kohtaan, mikä motivoi 
hänet harjoittelemaan ankarasti hyvin tuloksin. Hän nautti omasta oppimisestaan, mikä 
motivoi häntä jatkamaan harjoitteluaan ja saavuttamaan flow-kokemuksen. Myös Ahonen 
katsoo, että mitä enemmän taidon harjoitteluun uhrataan aikaa, sitä paremmaksi siinä 
yleensä tullaan. Saavutettu taitotaso riippuu olennaisesti harjoittelun määrästä ja säännölli-
syydestä, joskin olennaista on myös harjoittelun laatu. (Ahonen 2004b, 148.) 
 
Ekspertiisitutkimuksen piirissä kehittynyt näkemys painottaa, että säännöllinen, systemaat-
tinen harjoittelu on todennäköisempi syy huipputaidon kehittymiselle, kuin oletus synnyn-
näisestä kyvykkyydestä. Keskeistä huipputaidon kehittymiselle ovat myös opettajien ja 
kotoa saatu vanhempien tuki, jotka osaltaan auttavat lasta luomaan myönteisiä käsityksiä 
itsestä sekä samaistumaan osaaviin roolimalleihin. (Ericsson 2003, 63−67.) Myös Kauppi-
nen ja Sintonen (2004, 10) näkevät kodin ja perheen tuen eksperttiyden kehittymisessä 
olennaisena harjoitteluun paneutumisen, kiinnostuksen ja intohimon lisäksi. 
 
Paanasen mukaan musiikillisen kyvyn kehittyminen perustuu sekä perimälle että ympäris-
tön vaikutukselle. Kyvyn voidaan ajatella muodostuvan osakyvyistä, joista muodostuu 
älykkyyden osana toimivia yhdistelmiä. Hänen mukaansa yksilöllisillä tekijöillä perimän 
rinnalla on suuri merkitys: mistä yksilö on kiinnostunut, millaisia taitoja hän harjoittaa 
missäkin ikävaiheessa, millaisessa ympäristössä ja millaisessa sosiaalisessa tilanteessa. 
(Paananen 2009, 150.) Perimän lisäksi ympäristö vaikuttaa musiikillisen kehityksen kul-
kuun, joskin vaikutukset alkavat näkyä vasta toisen elinvuoden jälkeen (Shuter-Dyson & 
Gabriel 1981, 162). 
 
Lehtonen (1986, 22−23) vertailee tutkimuksessaan atomistisen koulukunnan Seashoren 
(1967) ja omnibusteorian edustajan Wingin (1970) näkemyksiä ja testistöjä. Vaikka nämä 
edustajat ovat eri pääkoulukunnista (joihin palaan tarkemmin kappaleessa 4.1.1), heidän 
näkemyksensä musikaalisuuden perinnöllisyydestä ovat kuitenkin samat. Molemmat suun-
taukset ottavat voimakkaasti kantaa perinnöllisyyden puolesta musiikkikykyjen alkuperää 
selvitettäessä, vaikka tätä ei tieteellisesti olekaan perusteltu. Tässä valossa on mielenkiin-
toista muistaa Ava Nummisen (2005) tekemä tutkimus, joka puhuu harjoittelemisen puo-
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lesta. Numminen perustelee omassa kokeellisessa tutkimuksessaan harjoittelun ja opetuk-
sen laadun merkitystä oppimiselle, jolla on vaikutettu positiivisesti yksilön kykyyn laulaa 
ja hänen käsitykseensä omasta musikaalisuudesta. 
 
Kaiken kaikkiaan on lähes mahdotonta erottaa harjoituksen ja perimän vaikutuksia toisis-
taan. Monet musiikinhistorian suurmiehet ovat kasvaneet virikkeisessä ja suotuisassa ym-
päristössä, jossa musiikkia on arvostettu ja jossa se on kuulunut olennaisena osana arki-
elämään. Musiikillisen menestyksen syynä voi yhtä hyvin olla perinnöllisyys, suotuisa ym-
päristö tai harjoitus. (Ahonen 2004a, 30−31.) 
 
 
3.4 Ympäristö, koti ja enkulturoituminen 
 
Yleisellä musiikillisella orientaatiolla tarkoitetaan musiikkia kohtaan ilmenevää kiinnos-
tusta. Tällöin yksilö on kiinnostunut musiikillisista ilmiöistä ja omaa valmiuksia ottaa vas-
taan musiikillista informaatiota ilman välitöntä torjuntaa. Yleinen musiikkiorientaatio 
muodostuu jokaiselle yksilölle lapsuuden kehityksen myötä ja siihen vaikuttavat voimak-
kaasti kodin, toveripiirin ja koulun musiikilliset tekijät ja toiminnot. (Juvonen 2002, 78− 
79.)  
 
Vanhempien tuen merkitys nousee esiin muun muassa Maijalan (2003, 77−78, 199−200) 
tutkimuksessa, jossa hän kertoo kotitaustalla olevan merkitystä lapsen innostumiseksi soit-
toharrastuksesta. Tutkimuksen kaikilla muusikoilla oli joko muusikko vanhemmat tai van-
hempi tai ainakin aktiivisesti klassista musiikkia harrastanut vanhempi. Vain kahdella tut-
kimuksen muusikolla ei ollut aiempaa musiikkiharrastusta. Hän korostaa synnynnäisten 
musiikillisten taipumusten ohella kasvattajan erityisen tärkeää roolia musiikin pariin kan-
nustavana aikuisena. Ympäristön tuki, kehittyminen kovalla harjoittelulla kannustavan 
aikuisen ohjauksessa ovat olennaisia osia, jos tavoitellaan kohti musiikin huippua.  
 
Myös Juvonen toteaa (2006, 172, 183) tekemiensä haastattelujen aineiston perusteella sa-
mankaltaisia tuloksia: musiikissa menestyneimpien lasten vanhemmat olivat antaneet lap-
selleen musiikkiin liittyvää tekemistä jo aivan pienestä pitäen, tarjoten näin musiikillisesti 
virikkeellisen ympäristön ja hyvät edellytykset musiikilliselle kasvulle. Juvonen tuo esille 
hyvän uuden näkökulman vanhempien tuen merkityksestä ajansaatossa muuttuneesta ensi-
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kosketuksesta musiikkiin. Sata vuotta sitten pääasiallinen musiikinlähde oli laulava äiti, isä 
tai muu sukulainen. Elävä musiikki oli laulua tai itse tuotettua soittoa, joista kuvastui pe-
rinteiset arvot kuten koti, uskontoja isänmaa. Nykypäivänä musiikki kuitenkin kuullaan 
lähes aina jonkin median välityksellä. 
 
Perinteisesti musikaalisuutta pidetään taipumuksena, joka voi kehittyä yksilön ominaisuu-
deksi. Ympäristö puolestaan tarjoaa virikkeitä, jotka tarjoavat taipumuksille mahdollisuu-
den kehittyä musikaalisuudeksi. Musikaalisuustutkimuksen alkuaikoina musikaalisuutta 
pidettiin periytyvänä, mutta tänä päivänä sen uskotaan vaikuttavan musikaalisuuteen yhä 
vähemmän. Uskomus ympäristötekijöiden vaikutuksesta musikaalisuuden kehittymiseen 
on vahva. (Karma 2010, 364−365; Juvonen 2002, 68−69; Ahonen 2004a, 29−35.) 
 
Koulun alettua erot oppilaiden kypsymisen ja taitojen välillä tasoittuvat, joskin yksilölliset 
erot voivat olla hyvin suuria. Musiikillisen orientaation kehittyminen ja muotoutuminen 
vaativat kuitenkin sosiaalistumisen ja enkulturaation prosesseja, jotka kuuluvat olennaisena 
osana yksilön musiikillisen minäkuvan, musiikillisen maailmankuvan, musiikillisen kom-
petenssin sekä musiikkimaun muodostumiselle. (Juvonen 2006, 189.)  
 
Enkulturaatio- ja sosialisaatioprosesseissa lapsi omaksuu ne yhteiskunnan tavat, normit, 
asenteet ja arvot joiden tukemana hän kasvaa yhteiskunnan jäseneksi. Lasta ympäröivä 
yhteiskunta ja tässä yhteydessä etenkin musiikki, määrittää ne puitteet, joiden sisällä kehit-
tyvä lapsi omaksuu yhteydet, suhteet ja sidokset, joiden varassa hän tulee sosiaalistumaan 
ja toimimaan yhteiskunnassa. (Merriam 1964, 146;Juvonen 2006, 176.) Koska lapsi kuulee 
ääniä jo kohdussa ja jos sikiö kuulee musiikillisia virikkeitä jo silloin, voi musiikillinen 
enkulturaatio alkaa jo kohdussa (Peltomaa 2010, 179).  
 
Näkemyseroja ympäristön ja perinnöllisyyden vaikutuksista musikaalisuuden muodostumi-
sessa on runsaasti. Yksimielisyyttä on kuitenkin olemassa ainakin siitä, että musikaalisuu-
den syntymiseen vaikuttavat perintötekijät ja ympäristötekijät yhdessä (Juvonen 2002, 







3.5 Kehittyvä musikaalisuus 
 
Yleisesti katsotaan, että epämusikaaliset henkilöt eivät erota tunnettujakaan melodioita 
toisistaan ilman sanoitusta eivätkä ylipäänsä ymmärrä toisten mieltymistä johonkin mu-
siikkiin. Musiikki on heille samantekevää tai jopa vastenmielistä. (Tervaniemi 2010, 61.) 
Tätä näkemystä vastaan Björklund ja Nilsson (2010) havaitsevat opettajille tekemissään 
haastatteluissa, ettei tarvitse olla musikaalinen oppiakseen soittamaan. Motoriset taidot ja 
nuotinlukukyky voivat soittamisessa olla hyvät, mitkä saattavat peittää luontaisen musikaa-
lisuuden alleen. Tällöin musikaalisuutta on vaikea havaita, joskin musikaalinen pystyy 
laulamaan varsin puhtaasti. (Björklund & Nilsson 2010, 15.) 
 
Björklund ja Nilssonin (2010) tekemässä tutkimuksessa opettajien käsitykset musikaali-
suuden kehittämisestä ovat positiivisia. Opettajien mielestä musikaalisuus ei välttämättä 
ole perinnöllistä, mutta kaikilla on olemassa musikaalisuuden perusedellytykset, joita voi-
daan harjoittaa. Kotiympäristö vaikuttaa musikaalisuuden kehittymiseen, mutta myös 
omalla aktiivisuudella on suuri merkitys. (Björklund & Nilsson, 15.) Musiikin varhaiskas-
vatuksen opetussuunnitelmiin sisällytettyjen äänen havaitsemiseen liittyvien osatavoittei-
den harjoittaminen, kuten käsiteparit lyhyt ja pitkä, nopea ja hidas, korkea ja matala ääni, 
ovat tärkeitä lapsen musiikillisen ja kuulojärjestelmän kehityksen kannalta (Huotilainen 
2009a, 42).   
 
Numminen todistaa tutkimuksessaan (2005) epämusikaalisuuden ja oppimattomuuden lei-
maa vastaan, jossa harjoittelun ja osaavan opetuksen merkitys korostuu. Numminen pereh-
tyy toimintatutkimuksessaan laulamaan oppimiseen, laulutaidottoman käsitteeseen ja ilmi-
öön, niihin ihmisiin jotka eivät lauluhaluistaan huolimatta laula. Systemaattinen harjoittelu 
ja opetusinterventiot osaavan opettajan ohjauksessa antoivat merkittäviä tutkimustuloksia: 
Numminen tähdentääkin, ettei laulutaidottomuutta ole olemassakaan, vaan hän puhuu mie-
luummin kehittyvästä laulutaidosta ja kehittyvästä laulajasta. Käsitykset laulutaidosta ja 
laulutaidottomuudesta määräytyvät kulttuurisessa kontekstissa. Laulutaidottomuus ei ole 
pysyvä ominaisuus, vaan sitä voidaan kehittää (Numminen 2005, 238−240). 
 
Kirjoituksessaan lahjakkuudesta ja lahjattomuudesta Numminen (2010) käsittelee käsitteitä 
lahjakkuus, lahjattomuus, musiikillinen lahjakkuus, epämusikaalisuus ja kyvykkyys. 
Numminen (2010, 7−8) esittääkin ehdotuksia ja näkökulmia kyvykkyyden kehittämiseen. 
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Hänen mielestään yksittäisen opettajan, kouluyhteisön ja vanhempien tehtävä on tukea 
lapsen potentiaalia. Opettajien on nähtävä kasvatus omaa opetettavaa ainetta laajemmin, 
luotava tilaa ja aikaa erityistaipumuksia omaavien lasten oppimiselle. Muokkaamalla kou-
lun käytänteitä joustavammiksi, hyväksymällä luovaa hulluutta ja keskinkertaisia suorituk-
sia saataisiin taito- ja taideaineita enemmän mukaan opetukseen, mikä edistäisi oppilaiden 
ns. lukuaineidenkin oppimista. Liudentamalla käsityksiä omista oppiaineiden rajoista, yh-
distelemällä eri oppiaineita olisi oppimisen luova ratkaisu.    
 
Musiikinoppimiskyvyn kehittymisen mahdollisuutta tukee myös Karman (2010) näkemys 
yksilön musikaalisuudesta. Hänen mukaansa musiikinoppimiskyvyn mielessä jokainen on 
musikaalinen, mutta tasoeroja on runsaasti. Käsitys karkeasta jaosta musikaalisiin ja ei-
musikaalisiin on vanhentunut, musikaalisuus jakaantuu väestössä normaalisti, jolloin 
useimmat sijoittuvat keskinkertaiselle alueelle. Ympäristö, ennen kaikkea opetus vaikuttaa 
voimakkaasti siihen, mille tasolle musiikillinen suorituskyky sijoittuu. (Karma 2010, 365.)  
 
Jos lapsi ei kuitenkaan jostain syystä saa lapsuuden kehityksensä aikana minkäänlaisia 
musiikillisia kokemuksia ja niiden myötä musiikillisia skeemoja, jää hänen valmiudet ja 
kiinnostus musiikkia kohtaan syntymättä kokonaan. Jos taas musiikkikokemukset ovat 
jatkuvasti negatiivisia, alkaa musiikillinen minäkäsitys muodostua negatiiviseksi ja musii-



























Ihminen luo mielessään kuvan tai ennakkokäsityksen uudesta asiasta perustaen sen aikai-
sempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa. Mitä on musikaalisuus, mikä on ennakkokäsitys sii-
tä? Syntymästä saakka lapsen yhteys ympäristöön muokkaa hänessä käsitystä ympäristöstä, 
joka sisältää niin fyysiset kuin sosiaalisetkin piirteet sisältäen sosiaalisen käyttäytymisen 
muotona myös musiikilliset käsitykset (Juvonen 2002, 55). Kauppinen ja Sintonen (2004, 
7−8) katsovat, että musikaalisuus on ihmisen henkistä potentiaa, joka tarvitsee suotuisat 
olosuhteet kehittyäkseen näkyväksi vahvuudeksi. Jokaisessa ihmisessä on musikaalisuutta 
ja ihmisellä on mahdollisuus musikaaliseen elämään tätä potentiaa käyttäen. Ihmiset kai-
paavat musiikkia elämäänsä tässä tiukkatahtisessa ja pirstoutuneessa elämässään. 
 
Tässä luvussa käsittelen musikaalisuuden määrittelyä eri aikakausina eri tutkijoiden näkö-
kulmista. Tarkoitukseni ei ole yrittää selvittää musikaalisuuden mysteeriä vaan tuoda esille 
musikaalisuuden moninaisuutta ja sen tulkinnan mahdollisuuksia lähtien liikkeelle tulkitsi-
jan tarpeista. Jos musikaalisuutta ajatellaan olevan kaikissa ihmisissä, on sen havaitsemi-
seen ja tulkintaan löydettävä erilaisia lähtökohtia. 
 
 
4.1 Musikaalisuuden määrittelyä eri aikakausina 
 
Kuten aiemmin musikaalisuuden käsitettä koskevassa luvussa kaksi todettiin, musikaali-
suutta voidaan tarkastella ja tulkita lukuisilla eri tavoilla. Näkemys nousee tutkijan omista 
intresseistä ja haluista tarkastella tutkittavaa asiaa, mitä ja miten hän haluaa musikaalisuut-




Vaikka yksilön kyvyt ja musikaalisuus eivät vastaisi toisiaan, on musiikkikykyjen ja musi-
kaalisuuden välillä oltava korreloiva yhteys. Niinpä voitaneenkin puhua monien eri teki-
jöitten yhdistämästä musikaalisuuskentästä, joita voi olla hyvin monen laatuisia. On myös 
muistettava, että musiikki on toisille laulumusiikkia, toisille orkesterimusiikkia, ja eri yksi-
löt arvostavat eri tavoin musiikin eri osa-tekijöitä. Musiikillisuutta muovaavat myös ulko-
musiikilliset tekijät kuten äänihuulten hienomotorinen toiminta, luontainen äänensävy, 
jonkin tietyn soittimen soittoon sopiva kehon rakenne, kehon hallinta, temperamentti ja 
niin edelleen. (Roiha 1965, 43−46,112.) 
 
Ihmisten musikaalisuuden erilaisuus on luonut tutkijoille aihetta luoda musikaalisuudesta 
erilaisia typologioita (Roiha 1965, 114). Muun muassa emotionaalis-esteettinen, intellektu-
aalinen, kognitiivisen psykologian musikaalisuusnäkemys ja praksiaalinen musiikkikasva-
tusnäkemys tarjoavat jo varsin moninaisen kirjon musikaalisuuden eri tulkinnoista tutkijal-
le (Juvonen 2002, 69−71). 
 
 
4.1.1 Holistinen ja atomistinen musikaalisuuden näkemys 
 
Musikaalisuustarkastelussa on kautta aikojen ollut nähtävissä kaksi pääsuuntaa: Atomisti-
nen ja holistinen musikaalisuuden näkemys, joissa heijastuvat viime vuosisadan alkupuo-
len psykologian virtaukset. Atomistisen näkemyksen mukaan musikaalisuus koostuu erilli-
sistä osa-alueista, jotka yhdessä muodostavat musikaalisuuden. Nämä saattoivat olla äänen 
fysiologisista johdettuja, kuten äänen korkeuden, pituuden, värin ja voimakkuuden tajua-
minen. (Karma 1986, 43−45.) Myös Juvonen (2008, 58) toteaa näkemyssuuntien kannatta-
jien välisen ristiriidan, jossa atomistisuuden korostajat katsovat musiikillisen lahjakkuuden 
pirstoutuvan erilaisiin osatekijöihin, jotka voivat esiintyä myös toisistaan erillään. 
 
Myöhemmin, hahmopsykologian vaikutuksesta, alkoi myös musikaalisuuden yhteydessä 
esiintyä ajatuksia kokonaisvaltaisesta, holistisesta lähestymistavasta. Sen mukaan musikaa-
lisuus muodostaa kokonaisuuden, jonka osat ovat riippuvuussuhteessa toisiinsa. Musiikin 
eri kyvyt olisivat pääasiassa saman musikaalisuuden erilaisia heijastumia.  Missään ei kui-
tenkaan tarkoin määritellä mitä ominaisuuksia musikaalisuuskäsite pitää sisällään, joten 
näkemysten välille muodostuu ristiriita. Atomistisuudesta vs. kokonaisvaltaisuudesta tulee 
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pikemminkin määritelmä kysymys kuin tutkimuksella selvitettävä fakta. (Karma 1986, 
43−45; ks. myös Juvonen 2008, 58) 
 
 
4.1.2 Emotionaalis-esteettinen musikaalisuusnäkemys ja musiikkikasvatus 
 
Emotionaalis-esteettinen musikaalisuusnäkemys oli voimakkaasti nähtävissä 1800-luvun 
loppupuolella ja vielä 1900-luvun alkupuolen kirjallisuudessa. Tuolloin käsite määriteltiin 
yleisluontoisesti luonnonfilosofialle ominaisella ymmärtävällä otteella. Musiikkikyvyt tai 
musikaalisuus näyttävät tällä hetkellä voimakkaasti adaptoituvan vallitsevaan ympäristöön 
tavalla, jossa korostuvat emotionaalis-esteettinen musikaalisuus eli musiikin saamat sosio-
kultturaaliset ja yksilön tunne-elämään liittyvät merkitykset. (Lehtonen 1985, 284−285, 
289.) 
 
Varsinaiseen musiikinestetiikkaan on tultu 1700-luvun jälkimmäisellä puoliskolla. Tässä 
filosofisessa tarkastelussa musiikki nähdään esteettisenä objektina, jolloin heräsi kysymyk-
siä siitä miten musiikillisen kokemusten tulisi jäsentyä. Mantere (2005, 185−186) perustaa 
kirjoituksensa taidemusiikin esteettisen ajattelun teoskeskeiselle asemalle, vaikka hän tie-
toisesti etsiikin vaihtoehtoja tälle musiikkikäsitykselle. Hänen käsityksensä musiikkiteok-
sesta on ensinnäkin teoksen esteettinen objektisuus, teosta tulisi kuunnella sen itsensä 
vuoksi.  Toiseksi teosta tulisi mietiskellä esteettisesti, ei sen käyttötarkoitusta pohtien ja 
kolmantena teosta tulisi ajatella merkitsevinä rakenteina. Musiikin medioituminen ja uu-
delleen tuottaminen ovat kuitenkin muokanneet käsityksen musiikkiteoksesta vain yhdeksi. 
Myös Kauppinen (2009, 7) katsoo, että musiikki on yhtä kuin teos, musiikkia arvioidaan 
esteettisin kriteerein ja esteettinen elämys liittyy itse teokseen, ei sen ulkomusiikillisiin 
tekijöihin. 
 
Roiha (1949, 52−56; 1965, 50−51) kuvailee muun muassa yksilön sisäisiä kokemuksia 
musiikista. Hänen mukaan tämä musikaalisuuskäsitys perustuu tunteisiin merkittävimpänä 
osatekijänä. Kaikessa musiikkinautinnossa on tunteella suuri merkitys, kuulemamme mu-
siikki vaikuttaa meihin mielihyvän- tai pahansävyisesti, joskin tunteen voimakkuus voi 
vaihdella suurestikin jättäen toisinaan jopa ”kylmäksi”. Tunteen voimakkuus ja laatu vaih-
televat yksilöstä riippuen, mutta oli musiikki millaista hyvänsä, tärkeintä on kuitenkin sen 
vaikutus kuulijansa tunne-elämään. Roiha kuvastaa ihmisen kehon osuutta musiikkisoitti-
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mena. Hän kertoo tutkijoiden (J. Dogiel, C. Diserens, A. Jelline) huomanneen jo 1800-
luvulla musiikin herättävän musikaalisissa yksilöissä hyvinkin voimakkaita psykofyysisiä 
reaktioita vaikuttaen jopa verenkiertoon, verenpaineeseen, sydämen lyönteihin, hengityk-
seen ja niin edelleen (Roiha 1965, 52−54).  
 
Reimer (1989, 1) näkee esteettisen musiikkikasvatusfilosofian lähtökohtana musiikin tai-
teellis-esteettisen merkityksen. Esimerkiksi musiikkikasvatuksen tehtävä on itse taidemu-
siikin erityisluonne, musiikki itsessään. Reimer (1989, 15−16) tarkastelee estetiikan käyttö-
tapoja eri näkökulmista. Ensinnäkin hänen mielestään estetiikan on palveltava musiikin-
opettajien omia tarkoituksia, toiseksi estetiikan on huomioitava musiikin ja musiikkikasva-
tuksen merkittävät näkökohdat, mutta on samalla pystyttävä tarjoamaan ohjeita ajatteluun 
ja toimintaan. Kolmanneksi estetiikalla on oltava erityistä merkitystä taidemusiikkiin ja 
pystyttävä samalla näkemään joustavasti ja tasa-arvoisesti kaikkien taiteiden luonne. Nel-
jänneksi hän korostaa taiteen luonteen oivalluksia, sen merkityksiä ihmisen elämässä sekä 
niiden hyviä vaikutuksia koulutuksessa. 
 
Reimer jakaa musiikin esteettiset näkökulmat niiden merkityksen sijoittumisen mukaan 
referentialistisiin, formalistisiin, ja ekspressionistisiin. Referentialistisen näkökulman mu-
kaan taiteenesteettiset merkitykset nousevat ideoista, emootioista, asenteista ja tapahtumis-
ta. Merkitysten tehtävänä on muistuttaa, kertoa, auttaa ymmärtämään tai saamaan erittäin 
musikaalisia kokemuksia. Formalistinen näkemys keskittyy taideteoksen sisäisiin piirtei-
siin ja musiikillisten muotojen pitämistä merkityksellisinä. Formalistinen taiteen kokemus 
on ensisijaisesti tunnustamista ja arvostusta sen itsensä vuoksi. Kolmas teoria, Absoluutti-
nen ekspressionismi, erottuu selvästi näistä kahdesta edellisestä näkemyksestä täysin 
omaksi itsenäiseksi teoriakseen. Se edellyttää järjestelmällistä perustelua, jotta sen periaat-
teet olisivat ymmärrettäviä. Ekspressionistinen näkemys sijoittaa esteettisen merkityksen 
musiikkiin, mutta huomioi kultturaaliset vaikutukset osana kokemusta. Tämä näkemys 
antaa hyviä suuntaviivoja koulutuksiin, musiikin opettamiseen ja oppimiseen ja on välttä-
mätön kaikille lapsille taiteen koulutuksessa. (Reimer 1989, 16−28.) 
 
Tässä kohtaa haluan tuoda esille Roihan näkemyksen musiikin kultturaalisista vaikutuksis-
ta hänen kuvatessaan primitiivisten kansojen tunnevaikutuksia. Musiikin purkautuminen 
motoriikkaan viittaa tunteen voima-asteen suuruutta, joka voi johtaa jopa suorastaan eks-
taasinomaisiin tiloihin. Muun muassa sävelteoksen esitysnopeus on voimakkaasti tunnepi-
20 
 
toinen tekijä. Roiha uskookin, että myös epämusikaalinen henkilö voi lähestyä musiikkia 
tunteenomaisesti rytmi- ja värinäaistin avulla. (Roiha 1965, 50−51.) Reimerin mukaan tai-
dekasvatuksen tärkein tehtävä on auttaa ihmisiä saamaan tunteita sisältäviä kokemuksia. 
Tärkein musiikkikasvatuksen tehtävä onkin tunteiden ja äänten ilmeikkyyden kehittämi-
nen. Musiikkikasvatuksen syvin arvo on rikastuttaa heidän elämänlaatua laajentamalla hei-
dän tunnekokemuksen aluetta. (Reimer 1989, 53)  
 
Reimerin (1989, 69) mielestä musiikkikasvatuksen pitäisi auttaa ihmisiä luomaan ja jaka-
maan luotua, ilmaisuvoimaista musiikkia, jotta he voisivat etsiä kokemuksia ja löytää tun-
teiden yhteyden musiikkiin. Hän ryhmittelee esteettisen musiikkikasvatuksen periaatteet 
neljään osaan: 
 
1) Ensinnäkin musiikin tulee olla ilmaisuvoimallaan rikastuttavaa, aitoa musiikillisen luo-
vuuden läsnäoloa. Tämän ekspressiivisen musiikin tulee olla ammattitaitoista, herkkää ja 
tulkinnallista ilmaisua sekä uskollinen omille musiikillisille vaatimuksille ja tyylille. (Rei-
mer 1989, 70.) 
 
2) Toiseksi musiikkikasvatuksen täytyy tuoda ihmisiä lähemmäksi musiikin luovaa luon-
netta. Oppilaille täytyy antaa mahdollisuuksia olla musiikillisesti luovia. Musiikin koke-
mista luovasti voidaan toteuttaa kolmella tavalla: aktiivisella musiikin kuuntelemisella, 
säveltämällä ja esiintymällä, jolloin he tekevät ekpressiivisiä ratkaisuja kappaleistaan. 
(Reimer 1989, 70−71) 
 
3) Kolmantena periaatteenaan Reimer (1989, 72) näkee musiikkikasvatuksen tehtävänä 
luovaan musiikkiin osallistumiseen kasvattamisen. Opetus on keskittynyt musiikin olosuh-
teisiin, jotka sisältävät mahdollisuuden taiteelliseen vuorovaikutukseen. Keskeistä opetta-
misessa ja oppimisessa ovat esteettisen tunnekokemuksen elementit: rytmi, harmonia, 
kontrapunkti, dynamiikka, äänen väri, teksti ja muoto. 
 
4) Lopuksi Reimer (1989, 72−73) nimeää periaatteen, jossa opettajan tulee kiinnittää huo-
miota käyttämiinsä opetustekniikoihin ja –kieleen. Opetuskielen tulee mahdollistaa suora 
yhteys musiikin ja oppilaan välille. Opetustekniikan tulee puolestaan ohjata oppimista mu-




Reimer korostaa kuuntelukasvatuksen roolia, jossa esteettinen päämäärä on saavutettavis-
sa. Hänen mukaansa esteettisellä musiikkikasvatuksella pyritään ikään kuin varjelemaan 
oppijaa huonoilta musiikkikokemuksilta, jotka voisivat rikkoa oppijan sisäistä herkkyyttä 
taidekokemuksille. Hän kuvailee oppijan asemaa passiiviseksi, selvästi toiminnallisesta 
oppijan roolista erottuvana. (Reimer 1989, 185.) 
 
Elliott (1995, 23) puolestaan tiivistää esteettisen musiikkikäsityksen perusajatukset seuraa-
vasti: Ensinnäkin musiikki on kappaleiden tai teosten kokoelma. Toiseksi musiikkiteosten 
kuunteleminen esteettisesti tarkoittaa keskittymistä nimenomaan niiden esteettisiin omi-
naispiirteisiin, osiin tai teoksen rakenteellisiin ominaisuuksiin. Kolmanneksi musiikkiteos-
ten arvo on aina sisäinen. Usein esteetikot uskovat musiikin arvon olevan teoksen raken-
teellisissa ominaisuuksissa. Ja neljänneksi kuuntelemalla musiikkiteoksia esteettisesti 
kuuntelija voi saavuttaa esteettisen kokemuksen. 
 
Mantere (2005, 186) haluaa päivittää musiikinesteettistä teoriaa ympäröivää musiikillista 
todellisuutta vastaavaksi ja huomioida musiikin kokemuksen painopisteen siirtymistä es-
teettisestä objektista kokevaan subjektiin, ihmiseen, hänen kokemukseensa ja hänen elä-
mänpiiriinsä. Hän siirtyy kirjoituksessaan kohti postmodernin esteettisen kokemuksen kes-
kiötä, jossa teoksen sijaan keskiöön asettuu kuulija itse, hänen musiikillinen kokemus, 
emootiot ja yksilön vuorovaikutteinen suhde musiikkiin.  
 
 
4.1.3 Praksiaalinen musiikkikasvatusnäkemys 
 
Reimerin esteettistä filosofiaa kritisoiden Elliott (1995, 6−9) näkee filosofian enemmän 
käytännön tavoitteita vaalivana ja musiikin opettamisen ja oppimisen käytännön toteutta-
misen pyrkimyksinä kuin Reimer. Reimerin painottaman ilmaisuvoimallisen musiikin, 
luovuuden läsnäolon ja esteettisten tunnekokemusten sijaan Elliott korostaa aktiivista käy-
tännön toimintaa, käsitteiden, olettamusten ja uskomusten kriittistä tarkastelua. Hyvän filo-
fosoinnin on oltava tarkkaa, analyyttistä, skeptistä ja arvostelukykyistä ja pystyttävä perus-
telemaan kriittiset ajatuksensa. 
 
Esteettisen musiikkikasvatuksen vastakohdaksi noussut praksiaalinen musiikkinäkemyksen 
lähtökohta on pragmatistisessa filosofiassa. Pragmatismi koulukuntana syntyi 1871−74 
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Harwardin yliopistolla ja kukoisti niin Yhdysvalloissa kuin Euroopassakin 1900-luvun 
alussa. Vuosisadan puolivälissä pragmatistinen ajattelu nousi uuden innostuneen huomion 
kohteeksi, siten pragmatismia voidaan pitää nykyajan filosofian valtavirtauksena. (Niini-
luoto 2002, 111.) 
 
Praksiaalisen musiikkikasvatuksen piirissä musikaalisuus kytketään kulttuuriseen konteks-
tiin. Musiikin monet arvot itsetuntemuksen ja –kasvun kehittäjänä korostuvat musiikillisen 
prosessin, toiminnan ja tuotoksen merkityksen kautta. Sosiaalisuus ja kontekstuaalisuus 
sitovat yksilöä musiikin ymmärtämiseen sekä sen tekemisessä, kuuntelemisessa ja kulttuu-
risissa konteksteissa ilmeneviin arvoihin. Praksiaalinen musiikkikasvatus korostaa musii-
kin tekemisen mielekkyyttä, toiminnallisuutta, kuuntelemista ja musiikkikasvatusta, joka 
tarjoaa välineitä läpi elämän iloa tuottavaan musiikin harrastamiseen. (Juvonen 2002, 73; 
Kauppinen 2009, 8.) 
 
Elliott kartoittaa teoksessaan Music Matters (1995, 12−13) musiikin ja musiikkikasvatuk-
sen yhteyttä. Hänen mukaansa musiikkikasvatuksen luonne ja arvot perustuvat käsitykseen 
musiikista ja sen merkityksistä ihmisten elämässä. Musiikkikasvatuksen keskeisiä merki-
tyksiä ovat muodollinen ja suullinen tieto esimerkiksi musiikin tekeminen, kuuntelu, mu-
siikinhistoria ja -teoria. Koulutuksen avulla tulee oppia myös musiikin käytännöllinen hyö-
ty ja tavoitteet, kuten mielen ja sielun parantaminen ja elannon ansaitseminen. Elliott ko-
rostaa kirjansa (1995, 13, 72) peruslähtökohtia, ymmärrystä siitä mitä musiikki on ja miksi 
sillä on merkitystä, voidakseen selittää musiikkikasvatusta. Musiikkikasvatuksen pitäisi 
keskeisesti opettaa muusikkouden oppimista, joka pitää sisällään ajattelun ja tietämisen 
muotoja. Muusikkous on erityinen käytäntö ja se kehittyy vain aktiivisella musiikin teke-
misellä, lähentämällä tietoisesti aidon musiikin käytännön edellytyksiä käytännön harjoit-
telulla aidoissa elämän oppimisympäristöissä. 
 
Väkevä ja Westerlund (2009) kuvaavat Elliottin (2005) praksialismia suoraan konstrukti-
vistisiin ajatuksiin sitoutuvaksi. Siitä huolimatta Elliottin lähtökohtana on pikemminkin 
musiikki autenttisessa kulttuurisessa kontekstissaan kuin oppimistilanne. (Väkevä & Wes-






4.1.4 Intellektuaalinen musikaalisuuskäsitys 
 
1900-luvun puolella nousevan positivismin ja behavioristisen tiedekäsityksen nousun myö-
tä alettiin vaatia myös musikaalisuuden ja musiikkikykyjen täsmällistä operationalisointia 
ja mittaamista, mikä tarkoitti ymmärtävistä käsitteen määrittelyistä siirtymistä operationaa-
lisiin määritelmiin. Tämän myötä emotionaalis-esteettinen valtakausi oli päättymässä ja 
siirryttiin musikaalisuuden ja musiikkikykyjä täsmällistä määrittelemistä ja mitattavuutta 
painottaviin näkemyksiin. Intellektuaalinen musikaalisuusnäkemys sivuutti 1900-luvulla 
emotionaalisesteettiset näkökulmat liian subjektiivisina ja siksi epätieteellisinä näkökulmi-
na. Juuri mitattavuuden vaatimus on suunnannut musikaalisuuskäsitystä pilkottujen, irral-
listen kykyjen tarkastelemiseen musiikin merkityksen tarkastelun sijasta. (Lehtonen 1985, 
1986, 20−21.) 
 
Tämä 1900-luvulla noussut intellektuaalinen musikaalisuuskäsitys painottaa etenkin kor-
van erottelukykyä (Kauppinen 2009, 5). Käsitys nousee 1900-luvun alussa vastakohtaisuu-
deksi luonnonfilosofian epämääräisyydelle. Sen tutkimat ja testaamat musiikkikyvyt ovat 
huomattavasti selkeämpiä, mitattavampia kuin aikaisemmin vallinneet tukinnanvaraiset, 
kokonaisvaltaiset, tunnepohjaiset ja esteettiset näkemykset. Vaikka intellektuaalinen musi-
kaalisuuskäsitys on näennäisesti selkeä, ei sekään pysty ratkaisemaan atomistisen ja holis-
tisen musikaalisuuden olemuksen kiistaa. (Lehtonen 1985, 285.)  
 
Mjoenin (1926) tutkimuksissa on kuitenkin todettu, ettei korrelaatio yksittäisen musiikki-
kyvyn, tässä tapauksessa erottamisherkkyyden, ja musikaalisuuden välillä ole tarpeeksi 
täydellinen. Myös epämusikaalinen voi erottaa hyvin eri sävelvälejä ja päinvastoin. (Roi-
han 1965, 56−57 mukaan.) Näin ollen yksittäisen musiikkikyvyn vahvuus ei todista yksi-
lön musikaalisuuden olemassaoloa. 
 
Intellektuaalinen musikaalisuusnäkemys pyrkii korostamaan musikaalisuuden mitattavuut-
ta, objektiivisin testein saatuja, empiirisellä pohjalla todistettavia tuloksia. Musiikkikykyjä, 
kuten sävel- ja aikasuhteet sekä aistikykyjä dynamiikka ja sointiväri pyritään mittaamaan 
erilaisin testein. Nämä akustiset tajut kehittyvät lapsella jo varhain, joten Roihan mukaan 
se on peruste uskoa myös kykyjen perinnöllisyyteen. Tämän käsityksen mukaan tärkein 
tekijä on musiikillinen hahmotuskyky, musiikin ymmärtäminen jossa yksilö pystyy jäsen-
telemään ääni-ilmiöistä hahmoja. Nämä hahmot ovat vastaanottajan persoonasta ja vas-
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taanottokyvystä riippuen eri tavoin tunnelatautuneita. (Roiha 1949, 56−61, 97−99; Roiha 
1965, 54−55, 92.) 
 
Roiha käsittelee intellektuaalista ja emotionaalis-esteettistä musikaalisuuskäsitettä myös 
hyvin läheisessä vuorovaikutussuhteessa keskenään. Hänen mielestään musikaaliseksi kat-
sottu ihminen voi omata heikkoja yksittäisiä musiikkikykyjä tai puolestaan heikosti musi-
kaalinen voi omata hyvin kehittyneen musiikkikyvyn. Yksittäisten kykyjen heikkous ei 
välttämättä vaikuta musikaalisuuteen tai puuttuvan kyvyn voi korvata toinen, vahvempi 
musiikkikyky. Tuo korvaava kyky voi olla yleinen taiteellisuus ja tunneherkkyys ja aina 
kyvyn todellista laatua ei ole pystytty mittaamaan oikein. Olennaista on myös musiikkiky-
kyjen merkitys musikaalisuudelle, voidaanko ne havaita helposti. Vastakohtaisesti Lehto-
nen ei halua rinnastaa emotionaalis-esteettistä ja intellektuaalista näkemystä juuri tästä 
samasta syystä. Emotionaalisesti kehittyneellä yksilöllä musiikkikyvyt saattavat olla hy-
vinkin puutteelliset ja taas musiikkikyvyiltään edistynyttä ei välttämättä voida pitää lain-
kaan esteettisesti musikaalisena (Lehtonen 1986, 19; Roiha 1965, 44−45, 91−94). 
 
Lehtosen (1986, 23−24) mukaan behavioristisen tieteenmukainen intellektuaalinen musi-
kaalisuuskäsitys on johtanut käytännön seurauksiin musiikinopetuksen tausta-ajattelussa ja 
opetuksessa. Tämän suuntauksen mukainen ajattelu on aiheuttanut oppilaiden erottelemista 
ja opetuksen suuntaamista ”lahjakkaiden” musiikkikykyjen mukaan, jolloin heikommat 
oppilaat ovat jääneet lähes osattomiksi oppimiskokemuksista. Lehtonen korostaakin peda-




4.1.5 Kognitiivisen psykologian musikaalisuuskäsitys 
 
Toisen maailmansodan jälkimainingeissa vauhtia saaneet uudet suuntaukset kuten kyberne-
tiikka ja informaatioteoria antoivat uusia välineitä mielen ymmärtämiseksi, syntymässä oli 
kognitiotiede. Ajateltiin, että mieltä olisi paras tutkia kartoittamalla sitä osiin ja tutkimalla 
informaation liikkumista erilaisissa muisteissa. 1990-luvulla neuropsykologia onkin alana 
kasvanut voimakkaasti ja sen tärkeys on korostunut esimerkiksi musiikin ja tunteiden, mu-




Perinteisesti musikaalisuudella tarkoitetaan musiikillista lahjakkuutta, psykofysiologisia 
edellytyksiä musiikin ilmaisulle ja mielekkäälle kokemiselle sekä yksilön mahdollisuuksia 
oppia musiikin kuuntelu- ja ilmaisutaitoja (Seppänen & Järvelä 2007, 350). Teknologian 
kehittyessä ja tiedon lisääntyessä musikaalisuutta on kuitenkin alettu ymmärtää ja tutkia 
yhä useammasta näkökulmasta. Kuten kappaleessa 3.2 olen kuvaillut, musikaalisuutta on 
tutkittu neurotieteissäkin. Yhä edelleen kehittyvä teknologia mahdollistaa aivotutkimukset, 
joiden avulla musikaalisuutta voidaan pohtia myös aivojen eri osa-alueiden kehittymisen ja 
reaktioiden valossa.  
 
Seppänen ja Järvelä (2007), kuvailevat artikkelissaan ”Musikaalisuus aivotutkimusten va-
lossa” neurokognitiivisten aivotutkimusten sekä geenitutkimuksen tuloksia, joilla on pys-
tytty toteamaan harjoittelun ja spontaanin kehityksen eroja. He määrittelevät musikaali-
suutta kuulojärjestelmään nojautuvaksi kognitiiviseksi toimintakokonaisuudeksi, joka 
mahdollistaa musiikin kokemisen ja ilmaisun. Heidän mukaansa kuulojärjestelmä muovau-
tuu perimän ja ympäristön vuorovaikutuksessa, joskin näiden kokonaisuuksien osuutta ei 
vielä täysin ymmärretä. Vielä on epäselvää, mistä kaikista äänen prosessoinnin ominai-
suuksista musikaalisuus kostuu ja missä määrin niitä ominaisuuksia voidaan harjoittaa ai-
kuisuudessa. (Seppänen & Järvelä 2007, 350−351.) 
 
Kognitiivinen psykologia on tarjonnut atomistisen ja holistisen musikaalisuuskäsityksen 
vastakkainasettelun ristiriitoihin ratkaisun: tarkastellaan tapoja, joilla ihminen informaatio-
ta käsittelee (Shuter-Dyson & Gabriel 1981). Tätä kiistaa voidaan pehmentää myös tulkit-
semalla musikaalisuutta yhtenä faktorina, jossa osatekijät riippuvat toisistaan. Näkemystä 
puoltavat aivotutkimukset, joiden mukaan musiikillinen ajatteleminen aktivoi eri puolilla 
aivoja olevia äänenprosessoinnin osa-alueita (Parsons 2001 Seppäsen & Järvelän 2007 
mukaan). Ajatusta tukee myös näkemys, jonka mukaan vastaavasti äänenprosessoinnin 
osa-alueet voivat olla heikkoja ”amusiasta” puhuttaessa. Amusia on synnynnäinen vamma, 
joka estää siitä kärsiviä henkilöitä nauttimaan musiikista. Tämä liittyy kykyyn oppia ää-
nenkorkeuden erottelua ja havaita alle puolisävelaskeleen eroja äänten korkeuksissa. (Pe-
retz, Brattico, & Tervaniemi 2005). 
 
Kognitiivinen suuntaus keskittyy yksilön tietoiseen tarkkaavaisuuden käyttöön. Yksilön 
automaattisen äänten erottelun jälkeen niiden prosessointi siirtyy tietoisemman tarkkaavai-
suuden kohteeksi, jossa kuulija voi arvioida millainen muutos oli aiempaan äänimateriaa-
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liin verraten. Prosessoinnin pohjana ovat kuulijan omat kokemukset ko. äänestä (Seppänen 
& Järvelä 2007). Oletuksena kuitenkin on, että musikaalisuus näyttäytyy nimenomaan au-
tomaattisen prosessoinnin aikana, kun taas tietoisempi prosessointi olisi pitkäaikaisen har-
joittelun ja kokemuksen tulosta (Schneider, Scherg, Dosch, Specht, Gutschalk & Rupp 
2002). 
 
Seppäsen ja Järvelän mukaan musikaalisuuden yhtenä ilmenemismuotona onkin pidetty 
kykyä nauttia musikaalisuudesta ja prosessoida sitä mikä vaatii kuitenkin usean eri aivora-
kenteen yhtenäistä toimintaa (Seppänen & Järvelä 2007, 351). Perimän ja harjoittelun 
osuus kognitiivisten toimintojen, kuten musikaalisuuden, synnyssä näyttävät kehittyvän 
tiiviisti perimän ja ympäristön vuorovaikutuksen tuloksena. Näiden osien määrää ja laadun 
vaikutuksia musikaalisuudelle on kuitenkin vielä mahdotonta sanoa. Todennäköisimmin 
musikaalisuuden ilmentymiseen vaikuttaa monen geenin ja ympäristön suotuisa yhteisvai-
kutus (Seppänen & Järvelä 2007, 351, 354−355). 
 
Ihmisten musiikkikyvyt sopeutuvat todellisuuteen vallitsevan ympäristön mukaan. Musi-
kaalisuuden kehittymistä voidaan verrata laaja-alaisen skeeman syntymiseen, jossa kehi-
tystä säätelee yksilön sopeutuminen ympäristöön. Musiikin kohdalla tämä tarkoittaa yksi-
lön kykyä järjestää ja kontrolloida ympäristön musiikillisia ääniärsykkeitä. (Lehtonen 
1985, 287; Juvonen 2002, 73.)  
 
Ihmisen kognitiivisen kehittymisen ja hermostollisen kypsymisen myötä myös äänten ha-
vaitseminen kehittyy altistamalla yksilö äänivirikkeille herkkyyskauden aikana. Myös pas-
siivisella musiikille altistumisella on merkittävä vaikutus musiikin kokemiseksi miellyttä-
vänä. Tietoisen harjoittelun merkitystä musikaalisuudelle ei kuitenkaan voida kieltää. Tie-
toinen soitto- ja kuunteluharjoittelu voivat tehostaa aivojen kykyä prosessoida ääniä. Tämä 
näkyy mm. äänten ja äänisarjojen erottelukyvyssä, jota myös ei-muusikot voivat parantaa 









4.2 Musikaalisuus musiikkikasvatuksessa 
 
1800-luvun loppupuolella alkoivat vahvat kansansivistykselliset, uskonnolliset ja esteetti-
set tavoitteet näkyä. Rahvasta oli kasvatettava myös laulun avulla, koska sen katsottiin 
kasvattavan ihmistä kohti hyviä tapoja ja sivistystä. Laulutaidon arvostusta kuvaa sen rin-
nastamisen jopa lukutaitoon. (Vapaavuori Hannu 1997, 84.)  
 
1900-luvun loppua lähestyttäessä kansansivistykselliset ja uskonnolliset tavoitteet väistyi-
vät, mutta klassisen taidemusiikin asema pysyi vahvana musiikkikasvatuksessa. Suomalai-
sen musiikkioppilaitosjärjestelmässä opetus perustuu edelleen pitkälti klassisen musiikin 
perusohjelmistoon ja kurssitutkintojärjestelmiin. (Numminen 2005, 46.)  
 
Suomalainen peruskoulujärjestelmä on monien tutkimusten kautta saavuttanut kansainväli-
sen aseman sen tasa-arvoisen lähtökohdan ja loistavien oppimistulosten perusteella. Myös 
suomalainen taidekasvatus on saanut mainetta pohjautuen musiikkikasvatukseen ja tehok-
kaaseen musiikkiopisto- ja konservatoriojärjestelmään. (Salo 2010, 189.)  
 
Musiikkikasvatuksen lähtökohdat olivat pitkään viime vuosisadalta peräisin olevat kansan 
sivistämis- ja taiteen pariin johdattamispyrkimys. Kasvatustoiminnan perusteissa yhä edel-
leen asetetaan kasvatuksen lähtökohdaksi pyrkimys ohjata oppilaita kohti esteettisesti kor-
keatasoista, oikeaa musiikkia ja moraalia kohottavaa taidetta. Mikäli tulevaisuudessakin 
jatketaan tätä traditiota ja jätetään kylmästi yhteiskunnassa tapahtunut kehitys huomiotta 
etääntyvät käytänteet ja tutkijoiden luomat teoriat toisistaan entisestään. Konstruktivistisen 
näkemyksen mukaan koulussa annettava opetus tulisi nivoa tiukasti oppilaan arkipäivään, 
häntä ympäröivään maailmaan sekä sen ilmiöihin, jotta yhtymäkohtia taiteen ja nuoren 
elämän välillä voitaisiin löytää. Vain siten mahdollistuu mielen tasolla tapahtuva toiminta, 
jonka avulla havaintojen, tunteiden ja ideoiden ilmaisu taiteellisin tuotoksin on mahdollis-
ta. (Juvonen 2004, 63−64.) 
 
Erilaiset kasvatuksen virtaukset ja painotukset heijastuvat musikaalisuuskäsitykseen eri 
aikakausina. Opettajan käsitys musikaalisuudesta vaikuttaa hänen suhtautumiseen oppi-
laisiinsa ja musiikinopetukseen, koska se säätelee opettajan odotuksia oppilaita kohtaan. 
Oppilas tekee nopeasti päätelmiä opettajan toiminnasta, valinnoista ja opetuksesta, kuuluu-
ko hän musikaalisiin vai ei-musikaalisiin oppilaisiin. Näin opettajan mielipiteet voivat vai-
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kuttaa suurestikin oppilaan omaan musikaalisuuskäsitykseensä itsestä ja hänen motivoitu-
miseensa musiikista jatkossa. Musikaalisuuskäsitys toimii opetuksen suunnittelun perusta-
na, vaikuttaa arviointitapoihin ja sitä kautta myös oppilaan motivaatioon (Juvonen 2002, 
67, 77). Tutkimusten mukaan opettajan odotukset vaikuttavat puolestaan oppilaiden oppi-
mistuloksiin. Jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus menestyä, jos hän on työsken-
nellyt tehokkaasti ja ahkerasti. (Atjonen 2007, 36.)  
 
Kansanen näkee, että musiikki sinänsä on arvokasta ja sen harrastaminen tapahtuu sen it-
sensä takia. Musiikkikasvatus sen sijaan on kaksijakoista. Se voi perustua kutsumukseen, 
jossa musiikki on niin arvokas asia, että kaikkien tulisi päästä osalliseksi siitä. Toisaalta 
musiikkikasvatus voi olla työtä ja ammatti, jolloin toimitaan suunnitelmallisesti jonkin 
instituution palveluksessa. Kasvatuksesta puhuttaessa musiikkikasvatuksen sisällöt ymmär-
retään huomattavan laaja-alaisesti. Musiikkikasvatus liittyy moninaisesti yhteiskuntaelä-
mään monissa muodoissaan, kuten esimerkiksi konserttien, uskonnon, yleisradion ja har-
rastustoimintojen tarjoamilla tavoilla. Musiikkikasvatus kohdistuu ihmisen koko persoo-
nallisuuden kehittämiseen sisältäen kognitiivisten tavoitteiden lisäksi myös affektiivisia 
tavoitteita, siihen liittyy voimakkaasti vapaaehtoisuus, harrastussuuntautuneisuus ja lisäksi 
se nähdään hyvin yleissivistävänä laajan tietosisältönsä ansiosta. (Kansanen 2007, 
197−199.) 
 
Lasten luokittelu musiikillisesti lahjakkaisiin ja ei-lahjakkaisiin estää heidän samanlaisen 
mahdollisuuden kehittyä musiikissa (Maijala 2003, 19). On huomattava, että yksilö on mu-
sikaalinen tai epämusikaalinen ympäristön suhteen, erilaisessa ympäristössä käsitys hänen 
musikaalisuudesta on erilainen. Anttilan tulosten mukaan suomalaisen koulun käsitys mu-
sikaalisuudesta on kapea. Koulun musiikinopetus vastaa parhaiten musiikkia jo muutenkin 
harrastavien oppilaiden tarpeita. Sen sijaan heikommat oppilaat eivät saa musiikin tunneil-
ta rakennusaineita elämäänsä. Musikaalisuus käsitetään taidoksi osoittaa opettajan valitse-
missa kappaleissa opettajan määrittelemää suoritusta. (Anttila 2006, 131.) 
 
Oppilaan käsitys omasta musikaalisuudesta on suoraan yhteydessä musiikilliseen minäkä-
sitykseen. Tämä voi olla ratkaisevan tärkeässä asemassa koko musiikin opetuksen onnis-
tumisen kannalta. Opettajalla on suuri vaikutus oppilaan musiikillisen orientaation muo-
vaajana, jos oppilaalle ei tätä ole vielä aiemmin muodostunut. Esittelemällä erilaisia musii-
kinlajeja ja tyylejä opettaja voi vaikuttaa oppilaaseen voimakkaasti samoin, kuin koti ja 
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toverit. Yhdessä yhteiskunnan vaikutuksen kanssa ne muovaavat lapsen musiikillista maa-
ilmankuvaa ja sitä kautta musiikkikäsitystä ja musiikkiarvoja, jotka myöhemmin ohjaavat 
lapsen musiikillisen toiminnan saamia suuntia. (Juvonen 2002, 77, 86.)  
 
Peruskoululaisen musikaalisuuskäsityksellä on läheinen yhteys hänen minäpystyvyysus-
komuksiin. Hämmästyksekseen Anttila toteaa jopa kolmasosan tutkimukseensa vastanneis-
ta pitävän itseään epämusikaalisena. Tämä osoittaa, ettei koulu aina onnistu kasvatustyös-
sään, jonka tarkoituksena on antaa lapsille musiikillinen yleissivistys. (Anttila 2006, 
130−131.) Myös Nummisen (2005, 259) tutkimus vahvistaa ajatusta, jonka mukaan koulu- 
ja lapsuuden kokemukset ovat omiaan heikentämään itseluottamusta musiikin suhteen ja 
ylläpitämään käsitystä omasta epämusikaalisuudesta.  
 
Haluan korostaa Nummisen (2005, 81) tutkimuksen keskeistä kysymystä ”Miksi laulutai-
toaan epäilevä ei tavallisesti hakeudu kuoroon tai vaikkapa laulutunneille, vaikka tavatto-
man monilla niistä, jotka kokevat itsensä laulutaidottomiksi, olisi todennäköisesti halu lau-
laa.” Nummisen mukaan esteen muodostanevat minäpystyvyyskäsitykset ja laulutaidotto-
muuden uskomus. Lapsen mahdollisuus kyseenalaistaa aiemmin muodostunut laulutaidot-
tomuuden leima lienee lähes mahdotonta, koska hänen tunnusomaiset tapansa ja minäpys-
tyvyyskäsityksensä ovat välttämättä yhteydessä instituution ja ympäristön käsityksiin. Sik-
si atribuutiotavat ja minäpystyvyyskäsitykset ovat luonteeltaan kulttuurisia ja siten yhtei-
sössä vallitseva uskomus laulutaidottomuudesta voi estää laulutaidottomaksi itsensä koke-
van henkilön halut hakeutua tilanteisiin, joissa voisi laulaa. (Numminen 2005, 79−82.)  
 
Jos aletaan ymmärtää laulamisen vaikutuksia itsetunnon, tunteiden ilmaisun, energiaa ja 
yhteisyyttä antavien kokemusten kautta, laulaminen voisi auttaa koulunkäynnin jaksami-
sessa, mielen virittämisessä ja esimerkiksi jopa keskittymishäiriöissä Opettamisen tulisikin 
lähteä siitä, että laulamaan oppii harjoittelemalla ja jokainen voi kehittää omaa laulutaito-
ansa. Opettajan tulisi kyetä luomaan luokkaan asenneilmasto, jossa laulutaidon kehitysta-
son ja –nopeuden vaihteluja pidetään luonnollisena ilmiönä. (Emt., 260−261.)  
 
Myös Lehtonen (1986, 334−335) korostaa musiikkikasvatuksen tavoitteiden tarkastelua 
musiikin merkityksistä käsin, jossa kokemukset sinänsä ovat tärkeitä, ei niinkään määrä tai 
kvaliteetti. Epämusikaalisten oppilaiden osoittaminen on tarkoittanut musiikin merkityksen 
kieltämistä epämusikaalisilta yksilöiltä, mikä on merkinnyt psyykkisen tapahtumisen hal-
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linnan ja kokemuksen kieltämistä näiltä yksilöiltä. Niin epämusikaalisten kuin musikaalis-
tenkin yksilöiden kohdalla on muistettava kykyjen kehittyminen skeemoina, joka voi saada 
alkunsa mistä tahansa myönteissävytteisestä merkityskokemuksesta.   
 
 
4.3 Musikaalisuuden mittaaminen ja arviointi 
 
Länsimaissa musikaalisuutta pidetään tavallisimmin synnynnäisenä, vain harvojen valittu-
jen ominaisuutena, jonka määrää voidaan mitata. Musikaalisuuden mittaamisesta ollaankin 
länsimaisen kulttuurin piirissä tavattoman kiinnostuneita ja sitä varten on kehitetty lukuisia 
testejä, vaikka musikaalisuuden määritelmästä ei yksimielisyyttä olekaan. (Numminen 
2005,51). Testien validiteettiin on kuitenkin kohdistettu runsaasti kritiikkiä. Musikaali-
suustermin määrittelemättömyys aiheuttaa hankaluuden musikaalisuuden mitattavuudelle. 
On siis mahdotonta kysyä miten hyvin testi mittaa musikaalisuutta, koska kritiikin on olta-
va yksityiskohtaisempaa ja huomioitava testin tarkoitusta. (Karma 1986, 61) 
 
Kuitenkin musiikkia voidaan yrittää selitellä tai tulkita erilaisten mittauksien tai musiikki-
tieteellisten analyysien avulla. Silti lopulliseen tarkkaan määrittelyyn ei ole päästy, mikä 
ilmenee jo musikaalisuuskäsityksen määrittelyn ja tutkittavan empiirisen havaittavuuden 
vaikeudessa. Lukuisten testistöjen laadinnasta ja laajastakin käytöstä huolimatta ne eivät 
kykene selittämään tai osoittamaan kohteena olevaa ilmiötä universaalilla tasolla. (Ahonen 
2004a, 35−37; Juvonen 2006, 168.) 
 
Suoniemi (2008, 23) puolestaan kertoo väitöskirjassaan musikaalisuustestien syntyneen 
musiikkipsykologien työn tuloksena. Hänen mukaansa yleinen käsitys on, ettei musikaali-
suus jakaannu yksilöiden kesken tasaisesti. Tämän vuoksi musiikkipsykologit ovat pyrki-
neet luomaan musikaalisuustestejä, joilla voitaisiin ennustaa yksilön menestyminen mu-
siikkiopinnoissa. 
 
Mittaamisen hankaluuksia sisältää myös musiikin kehityspsykologinen tutkimus, kuten 
lasten saaminen kokeisiin, heidän motivoiminen koetilanteessa ja muut käytännön ongel-




Myös muun muassa atomistisen ja holistisen musikaalisuusnäkemyksen mittaaminen on 
mahdotonta, koska musikaalisuus-käsitteen alaa ei määritellä. Toisin sanoen ei sanota, 
mitkä ominaisuudet kuuluvat musikaalisuuteen. On hyvin tutkijasta riippuvaista, mitä hä-
nen mielestään musikaalisuus pitää sisällään. Koostuuko musikaalisuus osatekijöistä kuten 
korkeuksien erottamiskyky, rytmitaju, kyky tuntea voimakkaita tunne-elämyksiä vai ovat-
ko kyvyt käyttää painotuksia, hidastuksia tai värejä musiikissa summa, joista musikaali-
suus muodostuu. (Karma 1986, 44.) 
 
Mittaamisen vaikeudesta huolimatta sen mittaamiseen on kuitenkin kehitetty useita erilai-
sia testejä, joiden avulla pyritään saamaan esille suoritusten mittavat erot. Suoritusten kat-
sotaan olevan yhteydessä myöhempään koulumenestykseen musiikissa ja pystyvän ennus-
tamaan sitä. Musikaalisuutta mittaaviin testeihin on kuitenkin suhtauduttava tietyllä vara-
uksella, sillä esimerkiksi alle kouluikäisten testaaminen on hankalaa puutteellisen luku- ja 
kirjoitustaidon, sekä keskittymiskyvyn takia. (Juvonen 2002, 75.) Huolimatta hyvänkin 
testin idean nerokkuudesta, ei sen avulla voida milloinkaan saada täyttä kuvaa testattavan 
henkilön musikaalisuuden kokonaisuudesta. Suuri vaara piilee myös testin testaajassa, joka 
saattaa taitamattomuuttaan mitata aivan vääriä asioita. Tällöin testi ei ole validi, joka testin 
tulosten takia on tärkein asia. (Garam 2000, 13.) Musikaalisuuden mittaamisen vaikeuksis-
ta ja mahdottomuudesta huolimatta musiikkia on mitattu ja mitataan yhä edelleen lukuisilla 
erilaisilla testeillä ja menetelmillä, joista tutkija valitsee itselleen sopivimman tai varioi 
menetelmää tarkoituksiinsa sopivaksi. 
 
Ensimmäinen musikaalisuustesti julkaistiin vuonna 1919. Carl Seashoren testin taustalla 
oli Galtonin älykkyyden mittaamiseksi tehty työ ja sitä seuranneet älykkyystestit 1900-
luvun alussa. Seashoren ajatusmallin musersi James Mursell (1937/1971) esittäessään voi-
makasta kritiikkiä Seashoren näkemyksiä vastaan. Mursellin näkemys oli varsin nykyai-
kainen ja piti sisällään ajatuksen, että ulkomaailmasta välittyvät aistimukset ovat mielem-
me päättelemiä ja muokkaamia hahmoja aistitusta informaatiosta. Mursellin ajatukset 
muuttivat musikaalisuustestejä musikaalisten hahmojen esittämisen muotoon esim. pianon 
avulla keinotekoisten laboratoriossa tuotettujen äänien tunnistamisen sijaan. (Ahonen 
2004a, 37−40 mukaan.) 
 
Lukuisten testien kirjoa kuvailee myös Suoniemi (2008, 23), joka kertoo musikaalisuuden 
mittaamisessa käytetyn muun muassa äänen voimakkuuden erotuskykyä, melodian erotte-
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lukykyä (muistikykyä), äänenkorkeuksien erottelukykyä, sointujen erottelukykyä, rytmin 
erottelukykyä, aikatajua, dissonanssin ja konsonanssin tunnistuskykyä, fraseeraustajua ja 
tyylitajua. Testien tehtävänä on mitata musiikin rakenteen erottelukykyyn liittyviä perus-
ominaisuuksia. 
 
Musikaalisuutta mitattaessa luultavasti yleisimmin Suomessa käytetty musikaalisuustesti 
lienee Kai Karman musikaalisuustesti. Testistö pyrkii testaamaan yksilön sellaisia kykyjen 
osa-alueita, jotka eivät ole kulttuuri-sidonnaisia eivätkä kokemuksista tai harjoittelusta 
riippuvaisia. (Garam 2000, 11−13;Juvonen 2002, 76.)   Kansainvälisesti varsin tunnettuja 
musikaalisuustestejä ovat muun muassa Bentleyn (1966) testi, Seashoren (1919) testi ja 
Gordonin testi (1986), joita Suoniemi (2008, 25) vertailee omassa tutkimustyössään. 
 
Aktiivisessa testissä koehenkilö laulaa tai soittaa, passiivisessa ratkaisee annettuja tehtäviä, 
joiden avulla voidaan saada musiikillista lahjakkuutta esiin esimerkiksi soitto- tai laulutai-
don puuttuessa. Tällaisia ovat mm. reseptiiviset testit, joissa vastaus valitaan kuulohavain-
non perusteella. Aktiivisiin testeihin luettavissa ekspressiivisissä testeissä testattava toistaa 
kuulemaansa tai tuottaa kokonaan uutta musiikillista materiaalia. Kykytestien avulla taas 
pyritään mittaamaan primäärin musikaalisuuden piiriin kuuluvia kykyjä. Testi perustuu 
pitkälti kuulemiseen ja sitä käytetään oppimisedellytysten ja opintomenestyksen ennusta-
miseen. Saavutustesteillä mitataan puolestaan pääosin harjoituksen avulla saavutettuja op-
pimistuloksia. Testituloksia hyödynnetään esimerkiksi tasoryhmien muodostamisessa. (Ju-
vonen 2002, 75−76.) 
 
Kansanen (2007, 202−203.) puolestaan puhuu musikaalisuuden mittaamisesta laulutestillä, 
joka perustuu sävelkulun objektiiviseen mittaamiseen. Hän ideoi laulutestin, joka perustui-
si sävelkulun objektiiviseen mittaamiseen. Tällöin laulajan etenemistä voitaisiin seurata 
kehittyneillä laitteilla, jotka kuvaavat etenemisen graafisesti. Kansanen totesi vanhan ide-
ansa toteutuneen nähdessään sattumalta televisiosta Staraoke-kisan.   
 
Louhivuori ja Louhivuoren (2007, 143−144, 159) mielestä tietorakenteet näyttävät tarjoa-
van lapsen musiikillisen ja kielellisen ajattelun kehityksen kuvaamiseen lupaavan työväli-
neen. Generatiiviseen musiikinteoriaan liittyvät tutkimukset perustuvat vankasti musiikki-
psykologiaan, joka luo hyvät edellytykset soveltaa sitä myös pienten lasten musiikillisen 
ajattelun kehittymisen tutkimukseen. Kuvaamalla musiikillisia tuotoksia tietorakenteina, 
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voidaan lapsen ajattelun kehitystä seurata johdonmukaisesti. Heidän mukaansa generatii-
vista lähestymistapaa käyttäneitä näkyvimpiä tutkijoita ovat olleet ruotsalaistutkijat Johan 
Sundberg ja Björn Lindblom, yhdysvaltalaiset Fred Lerdahli ja Ray Jackendoff sekä Suo-
messa Erkki Pekkilä ja Jukka Louhivuori. 
 
Arviointi on aina kuulunut olennaisena osana musiikinopetusta ja sen tulisi olla jatkuvaa, 
oikeudenmukaista sekä tasapuolista arviointia osana oppimista tukevaa prosessia (Juvonen 
2002, 61; Atjonen 2007, 20, 34.)  
 
Jatkuvaa pohdintaa aiheuttaa arvioinnin suuntaaminen, mihin osa-alueisiin arviointi koh-
distetaan. Arvioidaanko koulussa musikaalisuuden, aktiivisuuden, harrastuneisuuden vai 
musiikillisten taitojen osa-alueita ja miten arviointi tulisi kohdistaa oppilaisiin. Olisiko sen 
oltava subjektiivista ja kehittymistä seuraavaa vai samalle viivalle asettavaa vertailevaa 
arviointia? (Juvonen 2002, 61.)  
 
Yksi perinteinen ja opettajalle ehkä helppo, mutta oppilaiden keskuudessa jännitystä ja 
pelkoa aiheuttava arviointitapa on laulunkokeet. Ne ovat kuitenkin kautta aikojen olleet 
Suomen kouluissa yleisiä (Numminen 2005). Vahvoille laulajille tämä on vaivatonta, mut-
ta heikoille laulajille laulunkokeet voivat olla hyvin traumaattisia ja luoda lähtemättömän 
epämusikaalisen tunteen itsestä. Vetäytyvän ja aran oppilaan musiikillisen minäkäsityksen 
saattaa lopullisesti kääntää negatiiviseksi opettajalta saatu kielteinen palaute tai huono mu-
siikinnumero todistuksessa. Oppilas alkaa helposti pitää itseään oikeasti epämusikaalisena. 
(Anttila 2006, 133−134.) 
 
Laulunkokeet ovat muutenkin järjetön kouluarvosanan peruste, koska ryhmämuotoisilla 
musiikintunneilla ei ole mahdollista opettaa puhtaasti laulamista (emt., 135). Toiseksi lau-
lutaito ei edes kerro paljoa ihmisten musikaalisuudesta, sillä on olemassa lukemattomia 
ihmisiä, hyvänä esimerkkinä ammattimuusikoita, jotka eivät osaa laulaa (Numminen 2005, 
29). Arvioinnilla on siis oppilaan kannalta suuri merkitys, miten opettaja sitä käyttää ja 
mihin sen suuntaa. 
 
Jos musiikinnumeron perusteena on oppilaan musikaalisuus, ei arvioinnissa ole kyse opis-
kelun arvioinnista.  Opetuksen tehtävänä onkin ohjata oppilaan opiskelua ja oppimispro-
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sessia, ei luokitella oppilaita. Arvioinnin tulisikin nimenomaan kohdistua opiskeluun ja 
edistymiseen ei oppilaan musikaalisuuteen ja lahjakkuuteen. (Anttila 2006, 134.) 
 
Koska musiikkia opettaessaan opettaja työskentelee oppilaan minään kytkeytyvien, herkki-
en osa-alueiden, persoonan parissa on opettajan tärkeimpiä ominaisuuksia hienovaraisuus. 
Kaikenlainen musiikin parissa suoritettu toiminta kytkeytyy herkästi oppilaan persoonaan, 
siksi arvioinnin on oltava äärimmäisen varovaista. Yksikin varomaton ääneen lausuttu ar-
vio voi varjostaa oppilaan minäkäsitystä koko loppu elämän ajan. Arviointi onkin musiikin 
opetuksen yksi olennaisin osa niin kannustavassa kuin lannistavassakin merkityksessä. 


















Tarve tutkimukselleni nousee tämän päivän musiikin opettamisesta, lasten motivoinnista 
musiikin parissa ja erilaisten sekä eritasoisten oppijoiden huomioimisesta musiikinopetuk-
sessa. Musiikkia on tyyliltään ja ajaltaan hyvin monenlaista, musiikkia voidaan opettaa ja 
oppia lukuisin eri tavoin. Opettajan opetustyö perustuu opettajan omaan arvomaailmaan ja 
käsityksiin musiikista, musikaalisuudesta, oppilaista, oppimistyyleistä ja opetustyyleistä. 
Opetus pohjautuu jokaisen opettajan omaan opetusfilosofiaan, jonka pohjalta hän suunnit-
telee opetuksensa jotain tiettyä oppilasryhmää varten, tietynlaisia oppijoita huomioiden.  
 
Tutkimukseni tarkoituksena on selvittää luokanopettajien, musiikkiin erikoistuneiden luo-
kanopettajien ja musiikin aineenopettajien musikaalisuuskäsityksiä. Mitä opettajat uskovat 
musikaalisuuden olevan, millainen ominaisuus se on ja mistä se rakentuu. Onko musikaali-
suus itsessään periytyvä ominaisuus vai onko se harjoiteltavissa oleva ominaisuus. Selvitän 





Tutkimukseni tarkoituksena on kuvailla musiikkia opettavien opettajien näkemyksiä 
musikaalisuudesta ja sitä mitä he musikaalisuudella tarkoittavat. 
 
Maijalan (2003, 19) mukaan musiikinopetus perustetaan usein vielä nykyisinkin historialli-
siin perinteisiin, musiikinteorian opettamiseen, laulunkokeisiin, nuotinlukutaitoon, ja soit-
totaitoon. Tiukat käsitykset musikaalisuudesta ja ei-musikaalisuudesta sekä musikaalisuu-
teen perustuvat ajatukset lasten kyvyistä omaksua musiikillisia taitoja jakavat ja leimaavat 
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lapsia. Lasten luokittelu musiikillisesti lahjakkaisiin ja ei-lahjakkaisiin kuitenkin estää hei-
dän samanlaisen mahdollisuuden kehittyä musiikissa.  
 
Koska opettajat perustavat musiikinopetuksensa omiin käsityksiinsä musikaalisuudesta, on 
olennaisena lähtökohtana selvittää heidän omia näkemyksiään musikaalisuudesta ja kuvata 
sen sisällään pitämiä ominaisuuksia ja osa-alueita. Tutkimus tuo esille opettajien käsityksiä 






Tutkimuksen tarkoituksena on vastata kysymykseen ”Onko opettajien mielestä mu-
sikaalisuus periytyvä ominaisuus ja voidaanko musikaalisuutta harjoittaa?” 
 
Jos ennakkokäsityksemme opetettavista lapsista on negatiivinen ja ajattelemme, ettei epä-
musikaalinen voi omaksua musiikinopetuksesta lähes mitään itselleen, torjumme juuri ne 
lapset, joiden kohdalla opettajien tulisi erityisesti avata silmänsä. Ava Numminen todistaa 
vahvasti 2005 tekemässään tutkimuksessa vanhat epämusikaalisen ja oppimisen käsitteet 
vääriksi. Jokainen meistä voi saada musiikista jotain itselleen, kyse on vain taitavasta pe-
dagogista, interventioista, opettamisesta ja oppilaan motivoinnista. 
 
Tällä tutkimuskysymyksellä on tarkoitus selvittää opettajien näkemyksiä musikaalisuuden 
periytyvyydestä ja harjoiteltavuudesta. Tutkimus kuvailee onko musikaalisuus opettajien 




Tutkimukseni tarkoituksena on vastata kysymyksiin millainen on musikaalinen lap-
si? Millaisia taitoja tai ominaisuuksia hänellä on?  
 
Omin sanoin kuvaillessaan opettaja tuo vapaasti esille vahvimmat, näkyvimmät ja olennai-
simmat musikaalisuuden merkit ja ominaisuudet, joita opettaja havainnoi lapsessa. Hänen 
mielipiteensä tulee rajoittamatta esille ja hänellä on mahdollisuus kuvailla näkemyksiään 
kyselyssä esiintymättömistä näkökulmistakin. Avoin tutkimuskysymys antaa tutkimuksee-













Muun muassa atomistisen ja holistisen musikaalisuusnäkemyksen mittaaminen on mahdo-
tonta, koska musikaalisuus-käsitteen alaa ei määritellä. Toisin sanoen ei sanota, mitkä 
ominaisuudet kuuluvat musikaalisuuteen. On hyvin tutkijasta riippuvaista, mitä hänen mie-
lestään musikaalisuus pitää sisällään. Koostuuko musikaalisuus osatekijöistä kuten korke-
uksien erottamiskyky, rytmitaju, kyky tuntea voimakkaita tunne-elämyksiä vai ovatko ky-
vyt käyttää painotuksia, hidastuksia tai värejä musiikissa summa, joista musikaalisuus 
muodostuu. (Karma 1986, 44.) 
 
Musikaalisuuden määriteltävyyden mahdottomuuden vuoksi tukeudun tutkimuksessani 
kirjallisuuskatsaukseen, jonka pohjalta jaan yleisesti musikaalisuuteen liitettyjä ominai-





Kysely on yksi tavoista kerätä aineistoa tutkimukseen, mikä on eduksi etenkin laajoja ai-
neistoja kerättäessä (Hirsjärvi 2009a, 193−195 ). Mittarin pyrkimys on havainnoida ilmiötä 
mahdollisimman objektiivisesti (Metsämuuronen, 2009, 67). Keräsin aineistoa tutkimuk-
seeni viisisivuisella musikaalisuuskyselyllä (ks. liite 1 ja 2). Tarkoitukseni oli laatia kyse-
lystä kattava, mutta nopeassa ajassa täytettävä lomake. Pyrin vaivaamaan opettajia ajalli-
sesti mahdollisimman vähän (yhden välitunnin verran) ja toivoin tällä vaikuttavani opetta-
jiin saaden heidät vastaamaan helpommin. Tämän vuoksi laadin väittämistä rakenteeltaan 






Rakensin kyselylomakkeeni (ks. liite 2) käyttämällä valmiita mittareita. Runkona kyselys-
säni oli Tallinnan yliopistossa rakennettu musikaalisuuden käsitettä tutkiva kysely (Selke, 
2011), jota täydensin Suoniemen 2008 tekemällä kyselyllä. Valmiiden kyselyiden hyödyn-
täminen on ensisijaisen tärkeää tutkimuksen jatkon ja luotettavuuden kannalta (Metsämuu-
ronen 2009, 67). Kyselystä tuli viisisivuinen, joista ensimmäinen oli saatesivu (liite 1) ja 
toinen koostui yhdeksästä taustamuuttujia koskevasta kysymyksestä (ks. liite 2). Kolmas ja 
neljäs sivu sisälsivät 44 likert-tyyppistä väittämää, ja viimeisellä sivulla tarjottiin vastaajal-
le mahdollisuus kuvailla aiheesta ”Millainen on musikaalinen lapsi, millaisia taitoja tai 
ominaisuuksia hänellä on.”, jonka uskoin tuottavan kvalitatiivista tietoa määrällisen aineis-
ton tueksi. 
 
Yleensä mittari koostuu yhdestä tai useammasta osiosta, jonka tarkoitus on havainnoida 
ilmiötä mahdollisimman objektiivisesti (Metsämuuronen 2009, 67). Kyselyni koostui kol-
mesta osiosta; taustamuuttujista, likert-asteikollisista kysymyksistä ja yhdestä avoimesta 
kysymyksestä.  
 
Mittaria rakennettaessa on tarpeellista pyytää siihen kollegoiden ja ystävien hyviä ehdotuk-
sia ja korjauksia sekä testata mittaria pienellä pilottitutkimuksella (Metsämuuronen 2009, 
68). Rakensin mittariani kysellen siihen mielipiteitä opiskelutovereiltani sekä antaen sen 
lopuksi ulkopuolisen opiskelijan arvioitavaksi. Valmista lomakekyselyäni testasivat neljä 





Taustamuuttujien avulla kysymyksillä 1-9 jaoin vastaajia ryhmiin, joiden välillä pystyin 




3. Koulu, jossa työskentelen  
4. Koulutus,  
5. Aika, jonka olen opettanut musiikkia,  
6. Opetan musiikkia vuosiluokille,  
7. Musiikin opetusaika tunteina viikossa 





Subjektiivisten asioiden mittaamiseen sopii Likert-asteikko, jossa ilmaistaan mielipide 
välillä ”Täysin erimieltä” ja ”Täysin samaa mieltä” (Metsämuuronen 2005, 94). 
Kyselylomakkeen kolmas ja neljäs sivu sisälsivät 44 likert-tyyppistä väittämää, joihin 
opettajat vastasivat neliportaisella asteikolla 1= ”Täysin eri mieltä”, 2= ”Jokseenkin eri 
mieltä”, 3= ”Jokseenkin samaa mieltä” ja 4= ”Täysin samaa mieltä”. Poistamalla asteikosta 
neutraalin vastausvaihtoehdon pakotin opettajan olemaan väittämän puolesta tai vastaan. 
 
 
Väittämien jakautuminen osa-alueisiin tutkimusongelmassa I 
 
Tutkielmani tarkoituksena on kuvailla musiikkia opettavien opettajien näkemyksiä 
musikaalisuudesta ja sitä mitä he musikaalisuudella tarkoittavat. 
 










12. Taitava soittaja on musikaalinen, vaikka hän ei osaisi laulaa lainkaan 
13. Taitava laulaja on musikaalinen, vaikka hän ei osaisi soittaa lainkaan 
 
Musikaalinen lapsi 
23. pärjää hyvin laulunkokeissa 
24. osaa soittaa jotain soitinta 
26. on kiinnostunut soittamisesta tai laulamisesta 
29. omaa musiikillisia taitoja lähes kaikessa musiikkiin liittyvässä 







32. ymmärtää tunteita musiikin välityksellä 
33. purkaa tunteitaan musiikin avulla 
34. pystyy ilmaisemaan tunteitaan musiikin välityksellä 
35. on luova 
40. kokee musiikin miellyttäväksi myös esim. kuvaamataidossa 
41. reagoi musiikkiin liikkeillä (rytmi, pään nyökytys, jalan rytmitys)   
42. improvisoi musiikkiin tanssilla 






15. erottaa eri sävelkorkeudet toisistaan 
16. erottaa pienemmät kuin ½ -sävelaskeleen äänenkorkeudet toisistaan 
17. erottaa eri rytmejä toisistaan 
18. erottaa eri melodioita toisistaan 
19. erottaa eri sointuja toisistaan (kykenee muodostamaan sävelet laulaen tai 
soittaen)     
20. pystyy soittamaan korvakuulolta helppoja kappaleita 








21. tuntee nuotit kohtalaisen tarkasti 
22. ymmärtää musiikin rakenteita 
25. osaa musisoida yhdessä muiden kanssa 
28. arvostaa ja kunnioittaa musiikkia 
36. pystyy improvisoimaan ja tekemään omaa musiikkia 
37.pystyy tekemään omaa musiikkia jotakin tietokoneohjelmaa apuna käyttäen 
(Band In a Box, Sibelius, Cubase, GarageBand)   






31. reagoi musiikkiin enemmän tunteilla kuin tiedon osa-alueilla 
44. pohtii kuulemastaan enemmän teoksen kokonaisuutta ja rakenteita kuin tun-
netta 




Väittämien jakautuminen osa-alueisiin tutkimusongelmassa II 
 
Tutkielmani tarkoituksena on vastata kysymykseen ”Onko opettajien mielestä musi-
kaalisuus periytyvä ominaisuus ja voidaanko musikaalisuutta harjoittaa?” 
 







olemassaolo ja  
jakaantuminen 
10. Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se on vain yksittäisten lasten ominaisuus 
11. Epämusikaalisia lapsia on olemassa 
14. Musikaalisuutta on kaikissa lapsissa 
47. Musikaalisuutta joko on tai ei ole 
 
Perinnöllisyys 30. voi olla huomattavan musikaalinen, vaikka ei osaisi soittaa tai laulaa lainkaan 
46. Musikaalisuus on perinnöllinen lahja 
49. Epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä musikaalinen lapsi 
54. Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mahdollinen musikaalisuus jää kehittymättä 
 
Hyvä opetus  
ja harjoittelu 
48. Musikaalisuutta voi harjoittaa 
50. Epämusikaalinen voi oppia laulamaan hyvässä opetuksessa 
51. Epämusikaalinen voi oppia soittamaan hyvässä opetuksessa 
52. Epämusikaalinen pystyy omaksumaan musiikillisia taitoja 









Avoin kysymys tutkimusongelmassa III 
 
Tutkielmani tarkoituksena on selvittää opettajien näkemyksiä siitä, ”millainen on musi-
kaalinen lapsi, millaisia taitoja tai ominaisuuksia hänellä on?” 
 
Tutkimusongelmaan III vastaajalla oli mahdollisuus kuvailla omin sanoin musikaalisuuden 
olemusta tai ominaisuuksia lapsessa. Vastaajan voi olla vaikea vastata mielipidettään ku-
vaavin vastauksin pakotettuihin mielipideväittämiin, hän voi ymmärtää väittämät ehkä eri 
tavoin kuin olen ne ajatellut tai niissä on vastaajan kannalta merkittäviä puutteita. Jotta 
saisin mahdollisimman selkeän kuvan vastaajan näkemyksistä, halusin antaa vastaajalle 
mahdollisuuden vastata ja täydentää kysymyksiäni omin sanoin. Uskoin saavani aineistosta 
esille arvokasta tietoa, jota en ole väittämissä osannut kysyä.   
 
 
6.2 Tutkimuksen kohderyhmän kuvailua 
 
Valitsin kohderyhmäkseni musiikkia opettavat opettajat, koska he ovat jo omassa elämäs-
sään, opinnoissaan sekä työssään olleet tekemisissä musikaalisuuden ja sen sisällään pitä-
vien ominaisuuksien kanssa. Edellytyksenä tutkimusjoukkoon kuulumiseksi oli työskentely 
peruskoulussa musiikkia opettavana opettajana vähintään yhden viikkotunnin verran. Ha-
lusin saada kyselylläni päivitettyä tietoa koulumaailman näkemyksistä musiikin parissa ja 
verrata sitä jo olemassa olevaan tutkimustietoon.  
 
Käytin tutkimuksessani empiiristä mittausta, jolla halusin saada tietoa peruskoulussa mu-
siikkia opettavien opettajien musikaalisuuskäsityksistä. Saadakseni varmemmin vastauksia 
päätin tehdä kyselyni lomakekyselynä vieraillen itse koululla, jos rehtori katsoisi tämän 
sopivaksi. Tutkimuskohteita pohtiessani minun oli huomioitava pitkät ajomatkat, sää, raha 
sekä ajalliset resurssini myös lasteni vuoksi. Koska voidaan olettaa, että kaupungeissa ja 
maalla asuvat ihmiset ajattelevat eri tavoin, on perusteltua ottaa otokseen molempiin ryh-
miin kuuluvia ihmisiä (Hirsjärvi 2009b, 180).  
 
Halusin saada kattavan kuvan kaupunkikouluista ja kyläkouluista, sekä musiikkia opettavi-
en määristä ja koulutustaustoista valitsemissani kunnissa, mikä vaikutti myös kuntien va-
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lintaani. Mukana tutkimuksessani olivat Joensuu ja sen lähikunnista Liperi ja Kontiolahti. 
Valitsin mukaan myös Juuan kunnan, koska Juuan kaikki koulut ovat minulle entuudestaan 
tuttuja ja uskoin saavani näistä kouluista vastaukset. Ajallisesti ja rahallisesti Juuasta ai-
neiston kerääminen oli järkevää ja helposti järjestettävissä. Mukana oli myös kaksi yksi-
tyistä koulua sekä kaksi muuta koulua, jotka tulivat vastausten mukana osalliseksi kyselys-
tä samalta alueelta. Koska tutkimukseni maantieteellinen alue oli pieni, en halunnut tyytyä 
otoksen ottamiseen alueelta vaan pyrin keräämään tiedot koko perusjoukolta. Tutkimukses-
ta, jossa tutkitaan koko perusjoukko, käytetään nimitystä kokonaistutkimus (Metsämuuro-
nen 2009, 61). Yhtenäiskoulumallin perusajatuksena on luopua vuosiluokkien 1.−6. koulu-
yksiköstä kokonaan ja yhdistää ne mahdollisuuksien mukaan mielellään fyysisestikin ylä-
koulujen vuosiluokkiin 7.−9. (Lehtola 2007, 129−130). Yhtenäiskoulujen muodostuminen 
merkitsee kouluaineiden resursoimista yhdelle opettajalle, mikä puolestaan esimerkiksi 
musiikin kohdalla tarkoittaa musiikkia opettavien opettajien määrän vähenemistä. Tämä 
vaikutti kouluihin soitettujen puheluiden määrään. Soitin yhtenäiskouluihin yhdestä kah-
teen puhelua riippuen koulun sisäisistä musiikinopetuksen järjestelyistä.  
 
 
Kyläkoulut ja kaupunkikoulut 
 
Koska kyläkouluja, niiden arvoa oppimisympäristönä ja pedagogiikkaa on tutkittu enem-
mänkin (Korpinen 2010; Kilpeläinen 2010), halusin nähdä kyläkoulujen ja kaupunkikoulu-
jen välille mahdollisesti nousevia eroja myös omassa tutkimuksessani. Kyläkoululla tarkoi-
tetaan 2−3-opettajaista peruskoulua, jota ympäröi tiivis ja rajattu kylä (Nykänen & Väke-
väinen 1998, 11) tai 2−4-opettajaista koulua (Juurikkala 2007, 24). Korpisen mukaan pie-
nellä koululla eli kyläkoululla tarkoitetaan alle 50 oppilaan koulua, jossa on kaksi tai kol-
me opettajaa. Koulu yleensä sijaitsee maaseudulla tai haja-asutusalueella, mutta voivat 
sijoittua myös taajamiin tai jopa kaupunkiin. (Korpinen 2010, 14−16). 
 
Kettunen (2007, 96) puolestaan kuvailee jopa neliopettajaista kyläkoulua, jossa oppilaita 
on 74, jotka muodostavat neljä opetusryhmää: 1. luokka, 2. luokka, 3.−4. luokka ja 5.−6. 
luokka. Peltonen kertoo, että pienten koulujen opetusmuotona käytetään yleensä yhdys-
luokkaopetusta, jolloin opetetaan useaa luokkaa samanaikaisesti. Esimerkiksi luokat E−2., 
3.−4. ja 5.−6. tai 3.−6., jolloin opettaja opettaa samanaikaisesti neljää luokkaa. (Peltonen 
2007, 80)   
43 
 
Koska kyläkoulun määritelmät hieman vaihtelevat, tein otokseni kouluista rajausta, joka 
antaa kattavamman näytteen kyläkoulujen osalta. Kuten Kilpeläinen (2010) on kyläkoulu-
jen oppimis- ja ympäristötutkimuksessaan laajentanut kyläkoulun määritelmää 4-
opettajaisiin kouluihin, myös minä lasken otokseni kyläkouluiksi 1−4-opettajaiset koulut.   
 
Soitin yhteensä 55 koululle, joista kyselyyni osallistui 42 koulua. Sain lomakevastauksia 
77 ja sähköisiä vastauksia 8. Koko tutkimuksen otos oli n=85. Kyselyyn osallistui kyläkou-
luja yhteensä 14 ja kaupunkikouluja 28. Kyläkoulussa opettavien opettajien vastausten 
määrä oli 20 ja kaupunkikoulussa opettavien opettajien vastausten määrä oli 64. 
 
 
Koulutus- ja sukupuolijakauma 
 




Sukupuolijakaumaltaan kohdejoukko oli naisvoittoista luokanopettajien ja musiikkiin eri-
koistuneiden luokanopettajien osalta. Aineistossa oli vastaajia n = 85 (miehiä 25, naisia 
60), joista luokanopettajia oli yhteensä 44 (miehiä 15, naisia 29). Musiikkiin erikoistuneita 
luokanopettajia oli 34 (miehiä 6, naisia 28). Musiikin aineenopettajia oli yhteensä 5 (mie-
hiä 3, naisia 2). Muu koulutus -luokkaan jäivät aineenopettaja (mies) ja lastenohjaaja (nai-
nen). 
 
Kaksoispätevyyden omaavia henkilöitä luokanopettajissa olivat erityisluokanopettajat (n = 


























jissa yksi aineenopettaja. Kyselyssä olivat mukana myös lastenohjaaja sekä muiden ainei-
den aineenopettaja. Aineisto on jaoteltu opettajien musiikinkoulutuksen mukaisesti, koska 
tarkoituksena on tutkia musiikillisesti eri tavoin ja ei lainkaan koulutettujen opettajien mu-
sikaalisuusnäkemysten eroja. 
 
Koska musiikin aineenopettajien (n = 5) ja muun koulutuksen (n = 2) vastausten määrä oli 
niukka, eivät näiden muuttujien edustukset olleet vertailukelpoisia aineiston kuvailussa ja 
määrällisessä vertailussa. Tutkin seuraavissa luokanopettajien ja musiikkiin erikoistunei-
den luokanopettajien yhteyksiä ja eroja. 
 
 
Koulutus ja koulukoko 
 
Mukana tutkimuksessa oli 42 koulua, joista kyläkouluja oli 14 ja kaupunkikouluja 28. 
 










Luokanopettaja 13 68 % 30 52 % 43 
Musiikkiin erikoistunut luokanopettaja 6 32 % 28 48 % 34 
YHTEENSÄ 19 100% 58 100 % 77 
 
Kaupunkikouluissa työskentelevistä luokanopettajista lähes puolet oli musiikkiin erikois-
tuneita opettajia, kun taas kyläkoulussa heitä oli alle kolmasosa opettajista (taulukko 3). 
 
 
Koulutus ja musiikinopetustunnit viikossa 
 
Luokittelin viikkotyötunnit kolmeen ryhmään 1−3 h, 4−6 h ja 7−15 h (taulukko 4). Pyrin 
jakamaan viikkotunnit suhteessa opettajien yleensä opettamiin tuntimääriin (1−10 h/vk). 
Laajentamalla suurinta tuntimääräluokkaa sain suuria tuntimääriä opettavat opettajat sel-
västi esille aineistossa. 
 
TAULUKKO 4. Opettajien musiikinopetustunnit viikossa 
 
 1−3 h /vk % 4−6 h/vk % 7−15 h/vk % Yht. h/vk % 
Luokanopettaja 25 69 14 47 4 36 43 56 
Mus. erikoistunut luokanopettaja 11 31 16 53 7 64 34 44 
YHTEENSÄ 36 100 30 100 11 100 77 100 
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Suurin tuntiryhmistä oli 1−3 opetustuntia viikossa, jossa luokanopettajien määrä on huo-
mattavan suuri (69 % ks. taulukko 4). 4−6 opetustuntia jakaantuvat opettajien kesken mel-
ko tasaisesti, kun taas suuret 7−15 opetustuntimäärät lankeavat useammin musiikkiin eri-
koistuneille opettajille (64 %). Musiikin opetustunteja yhteensä viikossa opetti luokanopet-
tajat yli puolet tunneista ja musiikkiin erikoistuneet luokanopettajat reilusti alle puolet. 




Ikäjakauma ja musiikinopetuksen työvuodet 
 
Ikäjakaumaltaan vastaajat (n = 84) olivat varsin heterogeeninen joukko. Nuorin vastaaja oli 
24-vuotias ja vanhin 59-vuotias (kuvio 2 laatikko-jana-kuvaajan janojen alareuna ja ylä-
reuna). Aineiston keskiarvo oli 42,05 vuotta. Ikä-muuttuja oli normaalisti jakautunut 
(Kolmogorov Smirnov = 0,20), joka oli hieman vasemmalle vino (g1 = -0,128). 
 
KUVIO 2. Laatikko-jana-kuvaaja iän ja musiikinopetusvuosien jakautumisesta aineistossa 
Laatikon keskellä kulkeva viiva esittää mediaania, laatikon yläreuna yläkvartiilia ja alareu-

















Yksittäiset poikkeuksellisen nuoret (24 vuotta) ja iäkkäät (59 vuotta) havainnot vinouttavat 
normaalijakaumaa. Suurin osa vastaajista oli yli 42-vuotiaita. Hajontaluku 7,65 kertoo suu-
rista yksilöiden välisistä vaihteluista ikäjakaumassa. Puolet vastaajista oli iältään 36−47-
vuotiaita (kuvio 2 sininen laatikko). 
 
Opettajien (n = 84) musiikinopetuksen työvuosien keskiarvo oli 14,5 vuotta.  Havainnot 
eivät olleet normaalisti jakautuneita (p = ,02) ja jakauma oli oikealle vino (g1 = 0,299). 
Jakauman vinous kertoo, että vastaajista suurin osa oli opettanut musiikkia vähemmän kuin 
14,5 vuotta. Suuri keskihajonta 8,79 kertoo työkokemusten suurista yksilöllisistä eroista.  
Kokemusta musiikinopettamisesta oli 0:sta 36 vuotta (kuvio 2 janojen alareuna ja yläreu-
na) Puolet vastaajista oli opettanut musiikkia 7,5−20 vuotta (kuvio 2 vihreä laatikko). 
 
Tutkin iän ja työvuosien mahdollista yhteyttä korrelaatiokertoimen avulla. Ennen testiä 
tutkin aineiston normaalijakautuneisuuden ja totesin työvuodet sekä intellektuaalisen ja 
kognitiivisen musikaalisuuskäsitykset ei normaalijakautuneiksi. Tutkin normaalijakautu-
neita aineistoja Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla ja ei normaalisti jakautuneita 
Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Tutkin aineistosta myös alaryhmäkorrelaatiot 
jakamalla aineiston miehiin ja naisiin, koska ne poikkeavat usein koko aineiston korrelaa-
tioista. Iällä ja työvuosien välillä oli tilastollisesti merkitsevä yhteys (Spearmaninrho = 




Ikäjakauma ja koulutus 
 
TAULUKKO 5. Luokanopettajien ja musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien ikäja-
kauma 
 
Koulutus alle 29 v 30-39 v 40-49 v yli 50 v 
Luokanopettaja 4 15 20 4 
Musiikkiin erikoistunut luokanopettaja 0 5 20 9 
YHTEENSÄ 4 20 40 13 
% vastaajista (n=77) 5 % 26 % 52 % 17 % 
 
Tarkastelin vastaajien ikäjakaumaa koodaamalla ikävuodet uudelleen neljään ryhmään 
seuraavasti: alle 29 vuotta, 30−39 vuotta, 40−49 vuotta, yli 50 vuotta (ks. taulukko 5). Yli 
puolet vastaajista oli 40−49-vuotiaita ja yli 50-vuotiaita lähes viidesosa. Neljäsosa vastaa-
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jista oli 30−39-vuotiaita ja alle 29-vuotiaita oli 4 vastaajaa. Tarkastelin luokanopettajien (n 
= 43) ja musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien (n = 34) ikäjakaumia. Vastaajien ikä-
jakauman perusteella erot koulutusten välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (p= ,014− 
,016), jotka havaitaan standardoituja residuaaleja tarkastelemalla alle 39-vuotiaista ja yli 
50-vuotiaista. Alle 39-vuotiaissa musiikkiin erikoistuneita luokanopettajia oli liian vähän 
(Std. Res. 1,1 ja -1,3) ja yli 50-vuotiaissa puolestaan luokanopettajia oli liian vähän (Std. 
Res. -1,2 ja 1,4).  
 
 
Ikäjakauma ja sukupuoli 
 
TAULUKKO 6. Kaikkien vastanneiden ikäjakauma ja sukupuoli 
 
Sukupuoli alle 29 v 30−39 v 40−49 v yli 50 v Yhteensä 
Miehet 3 50 % 5 24 % 12 29 % 5 31 % 25 30 % 
Naiset 3 50 % 16 76 % 29 71 % 11 69 % 59 70 % 
YHTEENSÄ 6 100 % 21 100 % 41 100 % 16 100 % 84 100 % 
 
Ikäjakauman (n = 84) perusteella naisia on yli 30-vuotiaissa opettajissa huomattavasti 
enemmän kuin miehiä (taulukko 6). Erot ovat suurimmat 30−39-vuotiaiden luokassa, jossa 
naisten osuus on lähes neljä viidestä opettajasta. Koko ikäjakaumaa tarkasteltaessa naisia 





Kaikki vastanneet opettavat työkseen musiikkia, joten luonnollisesti heillä on myös mie-
lenkiinto opiskella sitä. Tuon esille opettajien täydennyskoulutuksena tai muilla kursseilla 
opettajaopintojen lisäksi suoritettuja musiikin lisäopintoja. Kyselyyn vastanneista (n = 85) 
kolme jätti kertomatta musiikkiopinnoistaan tai heillä ei niitä ollut. Lisäksi yksi vastaaja 




Opettajilla oli suoritettuja musiikkikoulun tai musiikkiopiston päättötodistuksia oli yhteen-
sä 13, pianonsoiton kurssitutkintoja 12 ja eri soitinten kielisoittimista lyömäsoittimiin kurs-
situtkintoja 29 (taulukko 7). Musiikinhistoria, -teoria ja solfa olivat jopa II-tasolle edustet-
tuna 35 kurssia. Soinnutus, kontrapunkti, musiikkitieto ja kenraalibasso muodostivat 11 
suoritusta. Laulututkintoja opettajilta löytyi I-tasolle saakka ja kuoronjohdon opintoja yh-
teensä 14 kurssia. Orff-pedagogiikan tutkinnoista ja kursseista suorituksia löytyi 12. Lisäk-
si opettajat olivat suorittaneet runsaasti täydennyskoulutuksena ja muilla kursseilla musiik-
kiliikuntaa, musiikkiterapiaa, bändikursseja, vapaasäestystä, musiikkikasvatukseen ja mu-
siikilliseen luokkatyöskentelyyn liittyviä kursseja yhteensä 33 kappaletta. Kaiken kaikki-
aan suoritettuja kursseja oli 159.  
 






Kyselyyn vastanneista (n = 85) kolme ei harrasta musiikkia vapaa-aikanaan ja harrastunei-
suudestaan huolimatta yksi vastaajista ei vaivautunut luettelemaan harrastuksiaan lainkaan.  
 
Kuorolaulu ja laulaminen eri kokoonpanoissa  46 opettajaa 
Bändi-, yhtye- tai orkesterisoitto  20 opettajaa 
Kuoron johto tai soiton- ja laulunopetus  11 opettajaa 
Musiikinteoria- ja solfaopintoja  6   opettajaa 
Yksinlaulu  16 opettajaa  
Kosketinsoittimet  37 opettajaa 
Kielisoittimet  19 opettajaa 
Puhaltimet  12 opettajaa 
Jouset  10 opettajaa 
Lyömäsoittimet  5   opettajaa 
Tanssi, konsertit, tietokonemusiikki tai kansanmusiikki  15 opettajaa 
 
Musiikkikoulun tai musiikkiopiston päättötodistus 13 
Pianonsoiton kurssitutkintoja  12 
Muita erillisiä soitinkursseja 1/3−I 29 
Musiikin teoria, solfa, -historia 35 
Soinnutus, kontrapunkti, musiikkitieto, kenraalibasso 11 
Laulututkinnot 1/2−I, kuoronjohdon opintoja 14 
ORFF-pedagogiikka tutkinnot ja kursseja 12 
Muu koulutus: musiikkiterapia, musiikkiliikunta, bändikurssi, vapaasäestys, musiikkikasvatuksen 





Taulukkoon 8. on merkitty musiikkia harrastavien opettajien määrät. Kolmanteen sarak-
keeseen on merkitty prosentteina, kuinka monta prosenttia luokanopettajista harrastaa ky-
seistä harrastusta vapaa-aikanaan ja viidenteen sarakkeeseen kuinka monta prosenttia mu-
siikkiin erikoistuneista luokanopettajista harrastaa kyseistä harrastusta vapaa-aikanaan. 
Taulukossa 8. pystymme vertailemaan opettajien harrastuneisuutta keskenään. Musiikkiin 
erikoistuneet opettajat ovat harrastuneisuudessa yleisesti ottaen vahvempia, mutta eroja 
syntyy luokanopettajienkin hyväksi bändisoiton, kieli- ja kosketinsoittimien kohdalla sekä 
muissa musiikin harrastuksissa. 
 
TAULUKKO 8. Musiikillinen harrastuneisuus 
 
 
Luokanopettajien ja musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien välillä (n=77) on tilastol-
lisesti merkitseviä eroja kuorolaulussa (p = ,01), jota harrastaa musiikkiin erikoistuneista 
opettajista 24 (Std. Res.1,3) ja luokanopettajista vain 18 (Std.Res -1,1). Kuoron johto ja 
soiton tai laulunopetuksessa erot olivat myös tilastollisesti merkitseviä (p = ,02), jossa luo-
kanopettajia oli vain yksi (Std. Res. -1,5) ja musiikkiin erikoistuneita 6 opettajaa (std. res. 
1,7). 
 
Eroja oli myös puhaltimien kohdalla (p = ,04), jossa luokanopettajia oli 3 soittajaa (Std. 
Res. -1,3) ja musiikkiin erikoistuneita 8 soittajaa (Std. Res. 1,4). Kielisoitinten (kitara ja 
kantele) soittajissa luokanopettajia oli enemmän kuin musiikkiin erikoistuneita opettajia 
(p= ,03). Luokanopettajia oli 14 soittajaa (Std. Res. 1,2) ja musiikkiin erikoistuneita liian 




Luokanopettajat (n=44)  
Musiikkiin erikoistuneet 
(n=34) 
Harrastaa musiikkia vapaa-aikana 41  93,2 % 34 100 % 
Kuorolaulu ja laulaminen eri kokoonpanoissa 18 41,9 % 24 70,6 % 
Bändi- , yhtye- ja orkesterisoitto 12 27,9 % 5 14,7 % 
Kuoron johto tai soiton- tai laulunopetus 1 2,3 % 6 17,6 % 
Musiikinteoria ja solfa 2 4,7 % 3 8,8 % 
Yksinlaulu 5 11,6 % 8 23,5 % 
Kosketinsoittimet 19 44,2 % 15 44,1 % 
Kielisoittimet 14 32,6 % 4 11,8 % 
Puhaltimet 3 7,0 % 8 23,5 % 
Jouset 3 7,0 % 7 20,6 % 
Lyömäsoittimet 1 2,3 % 3 8,8 % 
Muut harrastukset (tanssi, tietokonemusiikki  jne.) 8 18,6 % 4 11,8 % 
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6.3 Aineiston hankinta 
 
Keräsin aineiston marraskuussa 2011 sekä tammi- ja helmikuussa 2012. Ennen aineiston 
keruuta testasin kyselylomakettani (ks. liite 2) viidellä opiskelutoverilla, jonka jälkeen 
muokkasin kyselystäni helpommin ymmärrettävän ja loogisemmin etenevän. Tässä vai-
heessa muutin myös lomakkeet opettajan nimen sijasta koulun nimellä vastattaviksi. Us-
koin tämän vaikuttavan vastausten rehellisyyteen positiivisesti. Korjatun kyselylomakkeen 
testasin vielä yhdellä opiskelijalla, joka päivitti lomakkeeseen musiikillisesti oikeaa termis-
töä musiikinteko-ohjelmien osalta. Jokaisessa lomakkeessa oli mukana saatekirje (ks. liite 
1), jossa selvitin selkeästi kyselyn tarkoituksen ja yhteystiedot, joista tarvittaessa sai lisä-
tietoa kyselystä. 
 
Halusin saada näkyviin opettajien erilaisten koulutustaustaryhmien sekä eri ikäluokkien ja 
sukupuolten näkemyseroja musikaalisuudesta. Vastaajien löytäminen oli varsin haastavaa, 
koska tiesin saavani yhdeltä koululta vain yhden, hyvässä tapauksessa kuusi vastausta. 
Aluksi minun oli siis vakuutettava rehtori kyselystäni, minkä jälkeen minun oli voitettava 
myös opettajien mielenkiinto puolelleni.  
 
 
6.3.1 Lomakekyselyn toteuttaminen 
 
Perusjoukon tarkkaa havaintoyksiköiden määrää oli mahdotonta määritellä, koska listaa 
musiikkia peruskoulussa opettavista opettajista ei ole. Musiikkia voivat opettaa kaikki pe-
ruskoulussa opettajana työskentelevät opettajat, joten minun oli pyrittävä selvittämään ti-
lannetta puhelimitse. Kaikkien koulujen rehtoreita en kuitenkaan tavoittanut yrityksistäni 
huolimatta, jolloin lähestyin heitä sähköpostitse. Tällöin en saanut opettajien määrää tie-
tooni lainkaan. Lisäksi yksi rehtori ei muistanut koulussaan musiikkia opettavien opettajien 
määrää, eivätkä kaikki rehtorit antaneet opettajien nimiä tai määriä tietooni, joten lopulli-
nen perusjoukon määrä jäi arvoitukseksi.  Tämän vuoksi lähetin kouluille varalta aina yli-
määräisiä lomakkeita.   
 
Saatuani koulutuspalvelukeskukselta tutkimusluvan, soitin järjestelmällisesti 56 koulun 
rehtorille pyytäen lupaa suorittaa kyselyä koulussa. Samalla pyysin saada musiikkia opet-
tavien opettajien nimet ja yhteystiedot. Toteutuskäytäntöjä oli monia. Kyläkouluille sain 
51 
 
soittaa suoraan opettajille ja esitellä kyselyni puhelimitse. Vein lomakkeita suoraan opetta-
jille 15 koululle tai lähetin postitse koulun osoitteeseen riippuen koulun sijainnista ja ajo-
matkoista. Vastattujen lomakkeiden kerääjäksi suostui yleensä koulusihteeri tai koulun-
käyntiavustaja. Vain yksi opettaja vastasi kyselyyni paikalla ollessani. Kolmessa koulussa 
rehtori halusi lomakkeet itselleen ja välitti ne opettajille.  
 
Jos rehtori suhtautui kyselyyni varauksellisemmin, odotin opettajien yhteydenottoa sähkö-
postitse rehtorin ohjeen mukaisesti, jonka jälkeen vein lomakkeita koululle tiedottaen opet-
tajia vastaamismahdollisuudesta uudelleen sähköpostitse (liite 3). Osallistuminen oli huo-
mattavasti aktiivisempaa, jos pääsin koululle tapaamaan opettajia. Kyselyn edetessä ilmeni 
halukkuutta vastata myös sähköiseen lomakkeeseen. Yksi rehtori ja neljä opettajaa toivoi-
vat saavansa sähköisen lomakkeen, joka olisi heille helpompi tapa vastata. Koska halusin 
mahdollisimman paljon vastuksia, laadin kyselystäni myös sähköisesti vastattavan lomak-
keen (ks. liite 4). Lähetin tammikuussa 2012 sähköisen uusintakyselyn (liite 5) niille kou-
luille, joista en ollut saanut vielä vastauksia, edellyttäen, että rehtori oli ollut myöntyväinen 
kyselyäni kohtaan.  
 
 
6.3.2 Sähköisen kyselyn toteuttaminen 
 
Sähköistä lomaketta laatiessani testasin sen toimivuutta internetissä vastaamalla siihen itse. 
Tarkastin paperisen lomakkeen ja sähköisen lomakkeen yhteneväisyyden huolellisesti. 
Lopuksi lomaketta testasi neljä ulkopuolista henkilöä. Lähetin sähköisen kyselyni kaikille 
18 koululle, joista en ollut saanut vastauksia sovitusti lähetetyistä kyselylomakkeista huo-
limatta tai joista opettajat eivät vastanneet sähköpostiini. Kyselyn edetessä varmistin linkin 
toimivuuden aina uuden yhteydenoton yhteydessä. Haastavia tilanteita aiheutti samalla 
koneella lomakkeen laatiminen ja linkkien toimivuuden tarkastaminen, jolloin Lotta-
lomakkeen laatimiseen tunnuksilla kirjattu kone ohjasi väärälle sivustolle. Tämä aiheutti 
suurta hämmennystä, jonka korjasin käyttämällä linkin toimivuuden tarkastukseen toista 







6.4 Aineiston analyysimenetelmät 
 
Tutkielmani perustuu poikkileikkausaineistoon ja on empiirinen, fenomenologinen tutki-
mus. Pyrin saamaan tutkittavasta ilmiöstä luotettavampia ja kattavampia tuloksia käyttä-
mällä tutkielmassani kvantitatiivisia sekä kvalitatiivisia menetelmiä. Tutkielmani perusläh-
tökohtana on kvantitatiivinen tutkimus saadakseni ilmiöstä mahdollisimman kattavan ko-
konaiskäsityksen, jota pyrin syventämään ja värittämään kvalitatiivisen tutkimuksen esille 
tuomilla opettajien kokemuksilla ja käsityksillä. (Metsämuuronen 2009, 80−82, 265−266.)  
 
Aineiston analyysit koostuvat aineiston kuvailusta käyttäen apuna kuvioita, (graafinen ku-
vaus, pylväsdiagrammi ja histogrammit) taulukoita, prosentti- ja frekvenssijakaumia tai 
muita tunnuslukuja (kuten keskiarvo, hajonta, moodi ja normaalijakauma). Laadullisten 
muuttujien (sukupuoli, kyläkoulu ja kaupunkikoulu, musikaalisuuskäsitykset) ja muiden 
seikkojen yhteyksiä tutkin ristiintaulukoinnin avulla.  
 
Käytin kvantitatiivisia tutkimusmenetelmiä vastatessani tutkimusongelmiin I ja II. Tutus-
tuin kerättyyn aineistoon ensin silmäilemällä ja tekemällä tukkimiehenkirjanpitoa hahmot-
taakseni aineistosta nousevia kategorioita (Nummenmaa 2009, 20). Käytin aineiston ana-
lysoinnin apuna SPSS Statistics 17.0 ja Microsoft Office Excel 2007–ohjelmia. Tein ha-
vainnoista havaintomatriisin (Nummenmaa 2009, 47–49) ja kuvailen aineistoa perustun-
nusluvuilla ja jakauman muodoilla (Metsämuuronen 2009, 82). Kuvailen taustamuuttujia 
suorien jakaumien ja keskiarvojen mm. iän, sukupuolen, työvuosien ja koulutuksen ja-
kaumilla.  
 
Tutkimusongelmissa I ja II kuvailin aineistoa laskemalla aineistosta erisuuruisten frek-
venssien prosentit ja tutkimalla sijaintilukujen tyypillistä suuruutta keskiarvon (M) ja kes-
kihajonnan (SD) avulla saadakseni havaintojen keskimääräisen etäisyyden keskiarvosta 
(Nummenmaa 2009, 60−61, 66−69). Tein arvoista taulukon, jossa oli helpompi vertailla 
muuttujien saamia arvoja toisiinsa ja havainnollistaa lukijalle saatuja tuloksia myös pro-
senttiluvuin. Tarkastelin muuttujien ja taustamuuttujien mahdollisia yhteyksiä ristiintaulu-
koinnin avulla. Ristiintaulukoinneissa käytin merkitsevyystasojen tarkasteluja viiden pro-
sentin rajan mukaisesti (p < ,05). Tapauksissa, joissa x²-testin oletukset eivät olleet voi-
massa, käytin eksakteja testejä (Monte Carlo-simulointi), jolloin tarkastelin p-arvolle saa-
tua vaihteluväliä. Merkitsin p arvon vaihteluvälin esimerkiksi p = ,005− ,006. Tarkastele-
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malla standardoituja residuaaleja (itseisarvon 2 suuremmat residuaalit tai p-arvon yhteys 
kertovat riippuvuudesta), löysin mahdollisten yhteyksien tarkemmat sijainnit. Tutkiakseni 
musikaalisuuskäsityksiä ja perinnöllisyyskäsityksiä luokittelin neliportaisten Likert-
tyyppisten väittämistä summamuuttujat. Tutkin summamuuttujien sisäistä yhdenmukai-
suutta Cronbachin alpha-kertoimen avulla. Summamuuttujan reliaabelius oli riittävä, kun α 
> 0,70. Jos α oli pienempi, pyrin huonoja muuttujia poistamalla nostamaan reliabiliteetin 
vähinään 0,70:ksi, mielellään 0,80:ksi (Nummenmaa 2009, 378−379). Jaoin muodostuneen 
vaihteluvälin kahteen tai kolmeen ryhmään saadakseni opettajien mielipiteistä näkyviin 
mahdollisia yhteyksiä ja eroja. 
 
Luokittelin vastaajat iän mukaan neljään luokkaan: alle 29 vuotta, 30−39 vuotta, 40−49 
vuotta ja yli 50 vuotta ja työvuodet neljään luokkaan: 1−9 vuotta, 10−18 vuotta, 19−27 
vuotta ja 28−36 vuotta. Luokittelemalla muuttujat pystyin tutkimaan koulutuksen, suku-
puolen, koulukoon, iän ja työvuosien sekä musikaalisuuskäsitysten ja perinnöllisyyskäsi-
tysten mahdollista yhteyttä ristiintaulukoinnin avulla. Ristiintaulukoinnissa käytin edellä 
mainittuja ehtoja.  
 
Tutkin iän ja työvuosien mahdollista yhteyttä korrelaatiokertoimen avulla. Ennen testiä 
tutkin aineiston normaalijakautuneisuuden ja totesin työvuodet sekä intellektuaalisen ja 
kognitiivisen musikaalisuuskäsitykset ei normaalijakautuneiksi. Tutkin normaalijakautu-
neita aineistoja Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla ja ei normaalisti jakautuneita 
Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Tutkin aineistosta myös alaryhmäkorrelaatiot, 
koska ne poikkeavat usein koko aineiston korrelaatioista. Jaoin aineiston miehiin ja naisiin, 
joista tutkin musikaalisuuden ilmenemisen muotoja sekä musikaalisuuskäsitykset.  
 
Tutkimusongelmassa III luokittelin laadullista aineistoa aineistosta nouseviin teemoihin. 
Samalla informaatio tiivistyi helpommin käsiteltävään muotoon. Kirjasin ylös teemat, joita 
opettajat toivat kirjoituksissaan esille eniten. Näin sain näkyviin opettajia määrällisesti 
vahvimmin puhuttaneet aiheet. Nostin muutamia yksittäisiä puheenvuoroja esille niiden 














Empiirisen aineiston tilastollisten analyysien helpottamiseksi olen koonnut tilastolliset ajot 
taulukoiksi tutkimustulokset ja niiden tarkastelulukuun. Yhdistän teorian ja tulokset poh-
dintaluvussa erottaakseni tulosten analysoinnin sekä tulosten ja teorian keskinäisen poh-
dinnan toisistaan. 
 
Yksittäisiä muuttujia tarkasteltaessa olivat mukana kaikkien vastanneiden (N = 85) opetta-
jien näkemykset. Koska musiikin aineenopettajien (n = 5) ja muun koulutuksen (n = 2) 
vastausten määrä oli niukka, eivät näiden koulutusten edustukset olleet vertailukelpoisia 
luokanopettajien (n = 44) ja musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien (n = 34) kanssa. 
Näin ollen tutkin koulutuksia vertailtaessa vain luokanopettajien ja musiikkiin erikoistu-
neiden opettajien yhteyttä ja eroja tutkimusongelmien I ja II kohdalla ja syvennyn tarkem-
min musiikin aineenopettajien ja muulla koulutuksella kyselyssä mukana olleiden näke-
myksiin tutkimusongelmassa III. 
 
 
7.1 Musikaalisuuden ilmeneminen ja musikaalisuuskäsitykset  
 
Tutkimusongelmassa I selvitän musiikkia opettavien luokanopettajien, musiikkiin erikois-
tuneiden luokanopettajien mielipiteitä musikaalisuudesta ja siitä mitä he musikaalisuudella 
tarkoittavat. 
 
Selvitin ensimmäistä tutkimusongelmaa 32 väittämällä, joihin opettajat vastasivat asteikol-
la 1−4. Laskin annetuista arvoista 4 = Täysin samaa mieltä, 3 = Jokseenkin samaa mieltä, 2 
= Jokseenkin eri mieltä ja 1 = Täysin eri mieltä väittämän kanssa, keskiarvon (M), keskiha-
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jonnan (SD) ja frekvenssit prosentteina, joiden perusteella tulkitsin opettajien yhteistä nä-
kemystä väittämistä. Muodostin muuttujista summamuuttujia, joiden avulla tutkin opettaji-
en mielipiteitä yleensä. Selvitin myös mahdolliset yhteydet koulutuksen, iän, koulukoon, 
sukupuolen, työvuosien, harrastusten ja väittämien sekä summamuuttujienväliltä. 
 
 
7.1.1 Musikaalisuuskäsitysten ja musikaalisuuden ilmenemisen muuttujat 
 
Raportoin tässä luvussa yksittäisten väittämien tulokset musikaalisuuskäsityksittäin. Väit-
tämät on sijoitettu taulukkoon allekkain, johon on kirjattu myös väittämien keskiarvot, 
keskihajonnat sekä opettajien mielipiteet prosenttilukuina tulkinnan ymmärtämisen helpot-
tamiseksi. Tutkin usein samaa kysymystä useammallakin väittämällä, jolloin raportoin 
väittämiä rinnakkain.    
 
 
Musikaalisuuden ilmeneminen lapsessa 
 
Opettajista yhdeksän kymmenestä piti laulutaitoa ja soittotaitoa merkittävinä musikaali-
suuden ilmenemisen muotoina lapsessa (taulukko 9). Yleistä myönteistä mielipidettä ku-
vaavat myös korkeat keskiarvot. Näistä kahdesta taidosta laulutaidon merkitys oli hieman 
suurempi, sen keskiarvo (M = 3,54) oli korkeampi ja hajontaa (SD = 0,73) vastaajien mie-
lipiteissä oli vähemmän. Myös väittämät ”Musikaalinen lapsi pärjää hyvin laulunko-
keissa” ja ”Musikaalinen lapsi osaa soittaa jotain soitinta” tukevat opettajien yleistä 
mielipidettä laulutaidon merkitsevyydestä musikaalisuuden ilmenemisessä. Keskiarvo oli 
jälleen korkeampi laulu- (M = 2,54) kuin soittotaidon (M = 2,20) kohdalla ja hajonta pie-
nempi (SD = 0,77). Vastausten perusteella voidaan sanoa, että opettajien mielestä ”Musi-
kaalinen lapsi on kiinnostunut soittamisesta tai laulamisesta.” Opettajista kaksi viides-
tä oli täysin samaa mieltä väittämän kanssa ja noin puolet jokseenkin samaa mieltä, joten 
voidaan katsoa yleisen mielipiteen vastaajajoukossa olevan myönteinen. Myös korkea kes-
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Musikaalinen lapsi on kiinnostunut soittami-
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Musikaalinen lapsi omaa musiikillisia taitoja 













Musikaalinen lapsi osaa yhdistää erilaisia 














”Musikaalinen lapsi omaa musiikillisia taitoja lähes kaikessa musiikkiin liittyvässä” 
ei ollut opettajien mielestä paikkansa pitävä väite (jokseenkin eri mieltä: 39 % ja täysin eri 
mieltä: 18 % opettajista). Matala keskiarvo (M = 2,33) ja suuri mielipiteiden eriävyys (SD 
= 0,85) todistaa opettajien näkemyksen erimielisyyden väittämän kanssa. Väittämä ”Musi-
kaalinen lapsi osaa yhdistää erilaisia taitoja esim. laulua ja tanssia” erottelee mielipi-
teitä taitojen yhdistämisestä, kuten tanssin ja laulun yhdistämisestä. Täysin samaa mieltä 
väittämän kanssa oli yksi kymmenestä ja jokseenkin samaa mieltä kuusi kymmenestä opet-
tajasta. Yleisen mielipiteen voidaan katsoa olevan väittämän kannalla. Hajontaa (SD = 
0,72) mielipiteissä oli selvästi, mutta keskiarvo (M = 2,75) kuvaa vahvasti myönteistä kan-
taa.  
 
Merkittävimmät musikaalisuuden ilmenemisen muodot näistä väittämistä olivat lapsen 
laulutaito (M = 3,54 ja SD = 0,73), soittotaito (M = 3,46 ja SD = 0,81) ja motivaatio mu-







Selvitin kahdeksalla väittämällä opettajien näkemystä tunteiden ja musikaalisuuden yhtey-
destä toisiinsa (taulukko 10). Ainakin neljä viidestä vastaajasta oli sitä mieltä, että ”Musi-
kaalinen lapsi pystyy ilmaisemaan tunteitaan musiikin välityksellä” (M = 3,11). Jok-
seenkin samaa mieltä väittämästä oli yli puolet opettajista ja täysin eri mieltä ei ollut ku-
kaan vastaajista. Tunteiden ymmärtäminen (M = 2,95) ja tunteiden purkaminen (M = 2,99) 
musiikin välityksellä olivat myös ominaisia musikaalisuuden merkkejä lapselle.  Noin nel-
jä viidestä vastaajasta oli samaa mieltä väittämien kanssa, mutta mielipiteet erosivat (SD = 
0,72) toisistaan jyrkemmin väittämässä ”Musikaalinen lapsi ymmärtää tunteita musii-
kin välityksellä”. Näistä tunteiden purkamisella musiikin avulla oli suurempi merkitys (M 
= 2,99 ja SD = 0,69). 
 
















ymmärtää tunteita musiikin välityksellä 2,95 0,72 20 % 59 % 18 % 4 % 
purkaa tunteitaan musiikin avulla 2,99 0,69 20 % 58 % 17 % 2 % 














on luova 2,93 0,72 21 % 52 % 26 % 1 % 
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improvisoi musiikkiin tanssilla 2,31 0,78 8 % 25 % 55 % 11 % 
reagoi musiikkiin fyysisesti (värinät, sy-














Väittämillä ”Musikaalinen lapsi on luova” ja ”Musikaalinen lapsi kokee musiikin 
miellyttäväksi myös esim. kuvaamataidossa” selvitin kuuluuko luovuus ja musiikin 
miellyttävyys muissa oppiaineissa osaksi musikaalisuutta. Väittämät saivat vahvasti posi-
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tiivisen kannatuksen (M = 2,93), joista musiikin kokemisella oli suurempi merkitys (samaa 
mieltä 79 % vastaajista) huolimatta mielipiteiden suuremmasta hajonnasta (SD = 0,77)  
Opettajista neljä viidestä uskoo, että ”Musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin liikkeillä 
(rytmi, pään nyökytys, jalan rytmitys)”. Vastauksista jopa puolet oli jokseenkin samaa 
mieltä ja noin kolmasosa täysin samaa mieltä väittämän kanssa. Tanssilla musiikkiin im-
provisoiminen ei puolestaan ollut merkittävä musikaalisuuden merkki. Vastaajista kolme 
viidestä (66 %) oli eri mieltä väittämän kanssa ja keskiarvo jäi matalaksi (M = 2,31). Fyy-
sisillä reaktioilla taas oli hieman vahvempi merkitys, (M = 2,56). Opettajista hieman yli 
puolet (52 %) oli sitä mieltä, että mielestä fyysiset reaktiot (värinät, sydämen tykytys, iho 
kananlihalla) ovat merkki musikaalisuudesta. Hajontaa vastauksissa oli vähemmän (SD = 
0,72) mikä nosti fyysisen reagoinnin keskiarvoa suuremmaksi.    
 
Merkittävimmiksi emotionaalis-esteettisen musikaalisuuden ilmentäjiksi lapsessa osoittau-
tuivat tunteiden ilmaiseminen musiikin avulla (M = 3,11 ja SD = 0,64) ja musiikkiin rea-
goiminen liikkeillä (M = 3,08 ja SD = 0,78), sekä tunteiden ymmärtäminen (M = 2,95 ja 





















erottaa eri sävelkorkeudet toisistaan 3,53 0,63 60 % 33 % 7 % 0 % 














erottaa eri rytmejä toisistaan 3,67 0,50 68 % 31 % 1 % 0 % 
erottaa eri melodioita toisistaan 3,69 0,49 71 % 28 % 1 % 0 % 
erottaa eri sointuja toisistaan (kykenee muo-











































Taulukon 11. väittämillä pyrin selvittämään opettajien näkemyksiä intellektuaalisen musi-
kaalisuuskäsityksen ominaisista osa-alueista. Tutkin opettajien näkemyksiä lapsen rytmin, 
melodian, sävelkorkeuden ja sointujen erottelukyvyn yhteydestä musikaalisuuteen.  
 
Jopa 99 % opettajista oli sitä mieltä, että lapsen kyky erottaa melodioita ja rytmejä toisis-
taan ovat merkki musikaalisuudesta. Näistä tärkeämmäksi (vain 3 %:n verran) musikaali-
suuden ilmenemisen muodoksi osoittautui melodian erottelukyky eli väittämä ”Musikaa-
linen lapsi erottaa melodioita toisistaan.” (M = 3,69, SD = 0,49), jossa vastaajista seit-
semän kymmenestä (71 %) oli väittämän kanssa täysin samaa mieltä. Väittämän ”Musi-
kaalinen lapsi erottaa eri rytmejä toisistaan.” (M = 3,67 ja SD = 0,50) kanssa opettajista 
vajaa seitsemän kymmenestä (68 %) oli väittämän kanssa täysin samaa mieltä. Yhdeksän 
kymmenestä opettajasta oli sitä mieltä, että ”musikaalinen lapsi erottaa eri sävelkor-
keudet toisistaan”. Kuitenkin enää puolet opettajista oli sitä mieltä, että pienemmän kuin 
½-sävelaskelen erottaminen olisi musikaalisuuden merkki. Olennaista musikaalisuudelle 
oli sävelten erottaminen toisistaan (M = 3,53 ja SD = 0,63), mutta ei välttämättä pienem-
män kuin ½-sävelaskeleen erolla (M = 2,74 ja SD = 0,88). 
 
Opettajat mielsivät myös musiikillisen muistin kuuluvaksi musikaalisuuteen. Täysin samaa 
mieltä väittämän ”Musikaalinen lapsi muistaa hyvin kuulemansa melodian tai ryt-
min.” (M = 3,20 ja SD = 0,63) kanssa oli kolmasosa vastaajista ja jokseenkin samaa mieltä 
kaksi kolmasosaa. Sointujen erotteleminen (M = 2,99 ja SD = 0,80) tai korvakuulolta soit-
taminen (M = 2,92 ja SD = 0,81) eivät olleet niin selvästi merkitsevässä asemassa, mutta 
ilmentävät selvästi musikaalisuutta. Seitsemän kymmenestä opettajasta puoltaa näitä väit-
tämiä, joista sointujen erottelukyky oli korvakuulolta soittamista merkittävämpi (M = 2,99 
ja SD = 0,80). 
 
Intellektuaalisen musikaalisuuskäsityksen osa-alueista opettajat pitivät merkittävimpinä 
musikaalisuuden ilmenemisen muotoina melodian (M = 3,69, SD = 0,49), rytmin (M = 
3,67 ja SD = 0,50) ja sävelkorkeuden erottelukykyyn (M = 3,53 ja SD = 0,63) liittyviä tai-

























tuntee nuotit kohtalaisen tarkasti 1,86 0,83 6 % 11 % 47 % 37 % 
ymmärtää musiikin rakenteita 2,47 0,80 11 % 34 % 47 % 8 % 
osaa musisoida yhdessä muiden kanssa 3,01 0,70 22 % 59 % 17 % 2 % 
pystyy kuuntelemaan muita ja yhtymään 













arvostaa ja kunnioittaa musiikkia 3,02 0,87 33 % 42 % 19 % 6 % 
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”Musikaalinen lapsi osaa musisoida yhdessä muiden kanssa” ja ”Musikaalinen lapsi 
pystyy kuuntelemaan muita ja yhtymään lauluun/soittoon” kuvaavat opettajien näke-
myksiä musikaalisuudesta. Näistä muiden kuunteleminen ja soittoon yhtyminen oli yhdek-
sän kymmenestä opettajan mielestä olennainen musikaalisuuden merkki (M = 3,19). Mu-
sisoinnin puolesta mielipiteissä oli hajontaa enemmän (SD = 0,70) eikä se saanut yhtä 
voimakasta kannatusta (M = 3,01). Musiikkia arvostava lapsi oli opettajien mielestä myös 
musikaalinen. Kolmasosa vastaajista oli väittämän ”Musikaalinen lapsi arvostaa ja kun-
nioittaa musiikkia” kanssa täysin samaa mieltä ja kaksi viidestä jokseenkin samaa mieltä, 
joskin näistä kolmesta väittämästä tämä väite sai vähiten kannatusta mikä ilmenee suurina 
mielipide-eroina (SD = 0,87).   
 
Yli puolet vastaajista uskoi musikaalisen lapsen pystyvän improvisoimaan ja tekemään 
omaa musiikkia, joskin vastauksissa ilmeni suurta erimielisyyttä (SD = 0,84). Kuitenkaan 
väittämä ”Musikaalinen lapsi pystyy tekemään omaa musiikkia jotakin tietokoneoh-
jelmaa apuna käyttäen (Band In a Box, Sibelius, Cubase, Garage Band)” ei pitänyt 
paikkaansa. Neljä viidestä opettajasta oli sitä mieltä, että musiikin tekeminen tietokoneella 
ei kerro lapsen musikaalisuudesta (M = 1,90 ja SD = 0,74).  
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Väittämä ”Musikaalinen lapsi tuntee nuotit kohtalaisen tarkasti” ei opettajien mielestä 
ole lainkaan paikkansa pitävä väite (taulukko 12). Lähes puolet vastaajista oli jokseenkin 
eri mieltä lisäksi kaksi viidestä vastaajasta täysin eri mieltä. Hieman useamman opettajan 
(45 %) mielestä ”Musikaalinen lapsi ymmärtää musiikin rakenteita” ja mielipiteissä oli 
vähemmän erimielisyyksiä (SD = 0,80). Kuitenkin väittämästä oli eri mieltä yli puolet (55 
%) vastaajista.  
 
Merkittävimmiksi praksiaalisen musikaalisuuskäsityksen ilmentäjiksi lapsessa osoittautui-
vat kyky kuunnella muita ja yhtyä soittoon sekä lauluun (M = 3,19 ja SD = 0,65), mu-
sisointitaidot (M = 3,01 ja SD = 0,70) sekä musiikin arvostaminen ja kunnioittaminen (M = 





Tutkin kognitiivisen musikaalisuuskäsityksen osa-alueita kolmella väittämällä (taulukko 
13). Väittämästä ”Musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin enemmän tunteilla kuin tiedon 
osa-alueilla”, kolme neljästä opettajasta oli samaa mieltä (M = 2,84). Käänsin väittämän 
samansuuntaiseksi muiden väittämien kanssa tarkastelun ja vertailun helpottamiseksi. 
 






























pohtii kuulemastaan enemmän teoksen ko-




























Väittämistä ”Musikaalinen lapsi pohtii kuulemastaan enemmän teoksen kokonaisuut-
ta ja rakenteita kuin tunnetta” (M = 1,95 ja SD = 0,52) ja ”Musikaalinen lapsi pohtii 
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musiikkia kuunnellessaan musiikin teoreettisia rakenteita” (M = 1,72 ja SD = 0,61) 
lähes yhdeksän kymmenestä opettajasta oli eri mieltä. 
 
Opettajien yhteisen näkemyksen mukaan musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin tunteilla (M 
= 2,84 ja SD = 0,75) ja pohtii musiikin tunnetta (86 % vastaajista) kognitiivisen pohtimisen 




7.1.2 Väittämien ja taustamuuttujien väliset yhteydet ja erot 
 
Tutkin aineistosta mahdolliset yhteydet koulutuksen, iän, koulukoon, sukupuolen, työ-





Tilastollisesti merkitsevä yhteys löytyi koulutuksen ja väittämän ”Musikaalinen lapsi 
reagoi musiikkiin fyysisesti (värinät, sydämen tykytys, iho kananlihalla).” kanssa (p =  
,008− ,013). Tarkempi standardoitujen residuaalien tarkastelu osoittaa, että musiikkiin eri-
koistuneissa luokanopettajissa on liian paljon täysin eri mieltä ja täysin samaa mieltä olevia 
(Std. Res. 1,5 ja 1,5). Vastaavasti luokanopettajissa täysin eri mieltä ja täysin samaa mieltä 
väittämän kanssa olevia on liian vähän (Std. Res. -1,3 ja -1,3). Koulutuksen erilaisuus vai-
kuttaa vastausten mielipiteiden jyrkkyyteen. Musiikkikoulutuksen saaneet opettajat vastaa-
vat jyrkemmin puolesta tai vastaan tähän väittämän. 
 
Myös väittämän ”Musikaalinen lapsi kunnioittaa ja arvostaa musiikkia.” ja koulutuk-
sen väliltä löytyi tilastollisesti merkitsevä yhteys (p = ,003− ,006). ”Täysin samaa mieltä” 
väittämän kanssa musiikkiin erikoistuneita opettajia on liian vähä muihin vastaajiin verrat-
tuna (Std. Res. -2,1). Luokanopettajissa taas ”Täysin samaa mieltä” olevia vastaajia on 
liian paljon suhteessa muihin vastaajiin (Std. Res. 1,8). Luokanopettajat ovat musiikkiin 
erikoistuneita jyrkemmin sitä mieltä, että musikaalinen oppilas arvostaa ja kunnioittaa mu-
siikkia. Väittämä ”Musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin fyysisesti (värinät, sydämen 
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tykytys, iho kananlihalla)” toi esiin koulutuksen välisiä mielipide-eroja (p = ,010− ,015). 
Musiikkiin erikoistuneet opettajat toivat mielipiteensä jyrkemmin esiin olemalla ”Täysin 
eri mieltä” (Std. Res. 1,5) ja ”Täysin samaa mieltä” (Std. Res.1,5) luokanopettajia huomat-
tavasti enemmän. Vastaavasti luokanopettajat varoivat vastaamasta väittämään jyrkästi 





Luokittelin vastaajat neljään ikäluokkaan: alle 29−vuotiaat, 30−39-vuotiaat, 40−49-
vuotiaat ja yli 50-vuotiaat. Vertailin ikäryhmien vastauksia toisiinsa väittämien kohdalla 
saadakseni esille eroja eri-ikäisten ihmisten mielipiteistä. Iällä ja väittämällä ”Musikaali-
nen lapsi erottaa eri rytmejä toisistaan” oli tilastollisesti merkitsevä yhteys (p = ,032− 
,042) alle 29-vuotiaiden ryhmässä, jossa oltiin ”Jokseenkin eri mieltä” väittämän kanssa 
(Std. Res. 3,5), kun taas kaikissa muissa ikäryhmissä opettajat olivat väittämän puolella. 
Myös väittämässä ”Musikaalinen lapsi erottaa eri melodioita toisistaan” mielipide-erot 
olivat merkitseviä alle 29-vuotiaiden ryhmässä, jossa oltiin jälleen eri mieltä väittämän 





Luokittelin opettajat neljään ryhmään musiikinopetusvuosien perusteella: 1−9, 10−18, 
19−27 ja 28−36 vuotta opettaneet opettajat. Väittämän ”Musikaalinen lapsi osaa soittaa 
jotain soitinta” ja työvuosien väliltä löytyi tilastollisesti merkitsevä yhteys jokseenkin 
samaa mieltä olevien ryhmästä (p = ,025− ,033). 19−27 vuotta työskennelleiden ryhmässä 
myönteisiä vastauksia oli liian vähän (Std. Res. -1,9)  muihin ikäluokkiin verrattuna ja 1−9 
vuotta työskennelleiden ryhmässä vastaavia myönteisiä vastauksia oli muita enemmän 
(Std. Res. 1,8). Väittämä ”Musikaalinen lapsi purkaa tunteitaan musiikin avulla” he-
rätti kokeneissa opettajissa jyrkkiä mielipiteitä (p = ,037− ,047). 28−36 vuotta työskennel-
leistä opettajista oli väittämän kanssa ”Täysin eri mieltä” liian moni (Std. Res. 1,8) ja 






Vastaajat työskentelivät joko kyläkouluissa tai kaupunkikouluissa. Tutkin oliko vastaajan 
työpaikan koolla vaikutusta mielipiteisiin yleensä. ”Musikaalinen lapsi pystyy impro-
visoimaan ja tekemään omaa musiikkia” väittämällä ja vastaajan työpaikan koolla oli 
tilastollisesti merkitsevä yhteys (p = ,029− ,038). Kyläkouluissa työskentelevät opettajat 
olivat kaupunkikouluissa työskenteleviä enemmän ”Jokseenkin samaa mieltä” väittämän 
kanssa (Std. Res. 1,8), kun taas täysin eri mieltä heistä ei ollut yksikään (Std. Res. -1,3). 
Kyläkoulun opettajista liian harva (Std. Res. -1,6) oli ”Täysin eri mieltä” väittämän ”Mu-
sikaalinen lapsi pohtii musiikkia kuunnellessaan musiikin teoreettisia rakenteita” 
kanssa ja taas liian moni oli ”Jokseenkin samaa mieltä” (Std. Res. 1,8). Kaupunkikoulujen 





Väittämään ”Musikaalinen lapsi improvisoi musiikkiin tanssilla” miehistä vastasi ”jok-
seenkin samaa mieltä” liian vähän naisiin verrattuna (Std.Res -1,7 ja p = ,038− ,049), kun 
taas ”Täysin samaa mieltä” väittämän kanssa miehistä oli jo liian moni (Std. Res.1,3). Su-
kupuolten välisiä eroja (p = ,017− ,024) löytyi myös väittämästä ”Musikaalinen lapsi pys-
tyy soittamaan korvakuulolta helppoja kappaleita”. Miehet olivat väittämän kanssa 
”Täysin samaa mieltä” (Std. Res. 2,1) paljon naisia useammin (Std. Res. -1,4).  
 
 
7.1.3 Musikaalisuuskäsitysten summamuuttujat 
 
Tutkiakseni musikaalisuuskäsityksiä ja musikaalisuuden ilmenemisen näkemyksiä luokan-
opettajissa ja musiikkiin erikoistuneissa luokanopettajissa luokittelin neliportaisista, Likert-
tyyppisistä väittämistä summamuuttujat. Tutkin summamuuttujien sisäistä yhdenmukai-
suutta Cronbachin alpha-kertoimen avulla. Jaoin muodostuneen vaihteluvälin kahteen tai 
kolmeen ryhmään saadakseni matalista arvoista ja korkeista arvoista näkyviin mahdollisia 







Kahdeksasta emotionaalis-esteettistä musikaalisuuskäsitystä selittävästä muuttujasta muo-




ymmärtää tunteita musiikin välityksellä, 
purkaa tunteitaan musiikin avulla 
pystyy ilmaisemaan tunteitaan musiikin välityksellä 
on luova 
kokee musiikin miellyttäväksi myös esim. kuvaamataidossa 
reagoi musiikkiin liikkeillä (rytmi, pään nyökytys, jalan rytmitys) 
improvisoi musiikkiin tanssilla 
reagoi musiikkiin fyysisesti (värinät, sydämen tykytys, iho kananlihalla) 
 
Summamuuttujan keskiarvo oli 22,9, keskihajonta 3,9 ja n = 81. Testattuani muuttujaa 
myös kaksi-, kolme- ja neliluokkaisena, päädyin jakamaan muodostuneen vaihteluvälin 
(12−32) kahteen ryhmään ja saadakseni selvästi näkyviin musikaalisuuskäsitystä puolesta 
ja vastaan olevat vastaajamäärät. Kaksiluokkaisena tämä musikaalisuuskäsitys oli myös 
vertailtavissa muiden musikaalisuuskäsitysten kanssa.  Samaa mieltä (korkeat arvot 22−32; 
42 vastaajaa 56,8 %) ja eri mieltä (vähäiset arvot 12−21; 32 vastaajaa 43,2 %) emotionaa-
lis-esteettisen musikaalisuuskäsityksen kanssa olevien luokanopettajien ja musiikkiin eri-





Seitsemästä intellektuaalista musikaalisuuskäsitystä selittävästä muuttujasta muodostin 
summamuuttujan, jonka reliabiliteetti oli hyvä (α = 0,84). Muuttujat olivat: 
 
Musikaalinen lapsi 
erottaa eri sävelkorkeudet toisistaan 
erottaa pienemmät kuin ½ -sävelaskeleen äänenkorkeudet toisistaan 
erottaa eri rytmejä toisistaan 
erottaa eri melodioita toisistaan 
erottaa eri sointuja toisistaan (kykenee muodostamaan sävelet laulaen tai soittaen)     
pystyy soittamaan korvakuulolta helppoja kappaleita 
muistaa hyvin kuulemansa melodian tai rytmin 
Musikaalisuuskäsityksen summamuuttujan keskiarvo oli 22,74, keskihajonta 3,44 ja n = 
84. Jaoin muodostuneen vaihteluvälin (14−28) kahteen ryhmään jakaakseni pisteytyksen 
eri mieltä ja samaa mieltä olevien ryhmiin. Intellektuaalisen musikaalisuuden kannattajia 
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(korkeat arvot 21−28; 50 vastaajaa 64,9 %) ja eri mieltä olevia (matalat arvot 14−20; 27 
vastaajaa 35,1 %) oli luokanopettajissa ja musiikkiin erikoistuneissa luokanopettajissa yh-





Seitsemän praksiaalista musikaalisuuskäsitystä selittävää muuttujaa:  
Musikaalinen lapsi 
tuntee nuotit kohtalaisen tarkasti  
 ymmärtää musiikin rakenteita 
 osaa musisoida yhdessä muiden kanssa 
 arvostaa ja kunnioittaa musiikkia 
 pystyy improvisoimaan ja tekemään omaa musiikkia 
 pystyy tekemään omaa musiikkia jotakin tietokoneohjelmaa apuna käyttäen (esimerkiksi 
Band In a Box, Sibelius, Cubase, GarageBand)  
 pystyy kuuntelemaan muita ja yhtymään lauluun/soittoon    
 
Muodostin väittämistä summamuuttujan, jonka yhdenmukaisuus oli kohtalainen (α = 0,76). 
Musikaalisuuskäsityksen summamuuttujan keskiarvo oli 18,07, keskihajonta 3,51 ja n = 
83. Summamuuttujan reliabiliteetti oli matalahko (α = 0,77), itemit korreloivat välillä 
[0,32, 0,62], mutta voidaan käyttää, koska α > 0,70. Jaoin muodostuneen vaihteluvälin 
(9−27) samaa mieltä (korkeat arvot 18−27; 41 vastaajaa 53,9 %) ja eri mieltä (matalat ar-
vot 9−17; 35 vastaajaa 46,1 %) praksiaalisen musikaalisuuskäsityksen kanssa olevien ryh-





Käänsin muuttujan ”Musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin enemmän tunteilla kuin tie-
don osa-alueilla” samansuuntaiseksi muiden muuttujien kanssa. Muodostin summamuut-
tujan kolmesta kognitiivista musikaalisuuskäsitystä selittävästä muuttujasta:  
 
Musikaalinen lapsi 
reagoi musiikkiin enemmän tunteilla kuin tiedon osa-alueilla  
pohtii kuulemastaan enemmän teoksen kokonaisuutta ja rakenteita kuin tunnetta 
pohtii musiikkia kuunnellessaan musiikin teoreettisia rakenteita 
 
Totesin summamuuttujan yhdenmukaisuuden (α = 0,33) liian pieneksi, joten tutkin mikä 
muuttujista oli epähomogeeninen. Poistin käännetyn muuttujan 31. ”Musikaalinen lapsi 
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reagoi musiikkiin enemmän tunteilla kuin tiedon osa-alueilla”, jolloin alpha nousi 
0,63:n. Summamuuttujan keskiarvo oli 5,82 keskihajonta 1,25 ja n = 82. Jaoin muodostu-
neen vaihteluvälin (3−9) kahteen ryhmään samaa mieltä (korkeat arvot 6−9; 3 vastaajaa 4,5 
%) ja eri mieltä (matalat arvot 3−5; 63 vastaajaa 95,5 %) kognitiivisen musikaalisuuskäsi-
tyksen kanssa olevia luokanopettajia ja musiikkiin erikoistuneita luokanopettajia oli yh-
teensä n = 66. Todella alhaisen reliabiliteetin takia tämän summamuuttujan käyttäminen 





Tein summamuuttujan musikaalisuuden ilmenemistä tutkivista muuttujista: 
 
Taitava soittaja on musikaalinen, vaikka hän ei osaisi laulaa lainkaan 
Taitava laulaja on musikaalinen, vaikka hän ei osaisi soittaa lainkaan 
 
Musikaalinen lapsi 
pärjää hyvin laulunkokeissa 
(Käännetty muuttuja) 24 osaa soittaa jotain soitinta 
on kiinnostunut soittamisesta tai laulamisesta 
omaa musiikillisia taitoja lähes kaikessa musiikkiin liittyvässä  
osaa yhdistää erilaisia taitoja esim. laulua ja tanssia 
 
Poistamalla muuttujat 12. ja 13. sain Cronbachin alphan nousemaan 0,75:n.  Summamuut-
tujan keskiarvo oli 13,06, keskihajonta 2,76 ja n = 83.  Jaoin muodostuneen vaihteluvälin 
(8−20) kahteen osaan samaa mieltä (15−20; 19 vastaajaa 25 %) ja eri mieltä (8−14; 57 vas-
taajaa 75 %) musikaalisuuden ilmenemisen kanssa olevien ryhmiin n = 76. 
 
 
7.1.4 Musikaalisuuskäsitysten jakautuminen opettajissa 
 
Tutkin musikaalisuuskäsitysten jakautumista aineistossa summamuuttujien avulla. Kokosin 
tulkinnan ymmärtämisen helpottamiseksi musikaalisuuskäsityksistä taulukon, jossa näky-
vät luokanopettajien ja musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien mielipiteiden frekvens-
sit ja prosentit. Selvitin myös musikaalisuuskäsitysten sekä koulutuksen, sukupuolen, kou-























































































Luokanopettajien vastauksista enemmistö oli samaa mieltä korvan erottelukykyä korosta-
van intellektuaalisen musikaalisuuskäsityksen kanssa (taulukko 14). Tämän musikaali-
suuskäsityksen puolesta vastasi seitsemän kymmenestä luokanopettajasta. Toiseksi luo-
kanopettajien arvostamaksi musikaalisuuskäsityksen alueeksi miellettiin tunteita korostava 
emotionaalis-esteettinen musikaalisuuskäsitys. Tästä musikaalisuuskäsityksestä oli samaa 
mieltä noin kolme opettajaa viidestä häviten intellektuaaliselle musikaalisuuskäsitykselle 
vain kolme ääntä. Praksiaalisen musikaalisuuskäsityksen puolesta vastasi hieman yli puolet 




Musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien musikaalisuuskäsitys 
 
Myös musiikkiin erikoistuneista opettajista enemmistö oli intellektuaalisen musikaalisuus-
käsityksen kannalla (taulukko 14). Noin kuusi kymmenestä opettajasta oli tämän musikaa-
lisuuskäsityksen kanssa samaa mieltä. Toiseksi musiikkiin erikoistuneiden opettajien kan-
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nattamaksi musikaalisuuskäsitykseksi ilmeni praksiaalinen musikaalisuuskäsitys. Vähän 
yli puolet opettajista oli samaa mieltä tämän musikaalisuuskäsityksen kanssa, kun taas 
emotionaalis-esteettisen musikaalisuuskäsityksen kohdalla mielipiteet jakautuivat täsmäl-
leen tasan. Kognitiivisen musikaalisuuskäsityksen puolesta vastasi vain kaksi opettajaa. 
 
 
Harrastuneisuuden ja musikaalisuuskäsitysten yhteys 
 
Emotionaalis-esteettisellä musikaalisuuskäsityksellä ja kuorolaululla (p = ,006), bändisoi-
tolla (p = ,004− ,008) ja yksinlaululla (p = ,006− ,010) oli tilastollisesti merkitsevä yhteys. 
Musikaalisuuskäsityksen kanssa samaa mieltä olivat 13 opettajaa, jotka eivät harrastaneet 
kuorolaulua (Std. Res. 2,1), 3 kuorolaulajaa (Std.Res -1,9) ja 1 bändisoittaja (Std. Res. -
1,4). Eri mieltä musikaalisuuskäsityksestä olivat puolestaan 6 bändisoittajaa (Std. Res. 2,4) 
ja 5 yksinlaulajaa (Std. Res. 2,1).  
 
Praksiaalisella musikaalisuuskäsityksellä ja harrastuneisuudella oli tilastollisesti merkitse-
vää yhteyttä puhallinsoittajien (p = ,039) ja muun musiikin harrastajien kanssa (p = ,011). 
Eri mieltä prakasiaalisen musikaalisuuskäsityksen kanssa oli puhaltimien soittajista jopa 9 
(Std. Res. 1,4) ja muun musiikin harrastajista 11 (Std. Res. 1,7). Samaa mieltä praksiaali-
sen musikaalisuuskäsityksen kanssa oli vain kolme puhallinsoittajaa (Std. Res -1,3) ja 
muun musiikin harrastajista vain 3 (Std. Res. -1,6). Musikaalisuuden ilmenemisen kanssa 
yhteyksiä tai eroja löytyi ainoastaan harrastusten väliltä kuorolaulajista (p = ,001). Samaa 
mieltä musikaalisuuden ilmenemisen kanssa oli liian moni henkilöä, jotka eivät laula kuo-
rossa (Std. Res. 2,1) ja vain 4, jotka laulavat kuorossa (Std. Res. -1,9).   
 
 
7.2 Musikaalisuuden perinnöllisyys ja harjoittelu 
 
Tutkimusongelmassa II selvitän musiikkia opettavien luokanopettajien ja musiikkiin eri-
koistuneiden luokanopettajien mielipiteitä musikaalisuuden jakaantumisesta, periytyvyy-




Selvitin tutkimusongelmaa 13 väittämällä, joihin opettajat vastasivat asteikolla 1-4. Laskin 
annetuista arvoista 4 = Täysin samaa mieltä, 3 = Jokseenkin samaa mieltä, 2 = Jokseenkin 
eri mieltä ja 1 = Täysin eri mieltä väittämän kanssa, keskiarvon (M), keskihajonnan (SD) ja 
frekvenssit prosentteina, joiden perusteella tulkitsin opettajien yhteistä näkemystä väittä-
mistä. Muodostin muuttujista summamuuttujia, joiden avulla tutkin opettajien mielipiteitä 
yleensä. Selvitin myös mahdolliset yhteydet koulutuksen, iän, koulukoon, sukupuolen, 
työvuosien ja väittämien sekä summamuuttujienväliltä. 
 
 
7.2.1 Musikaalisuuden perinnöllisyyskäsitysten ja harjoittelun muuttujat 
 
Raportoin tässä luvussa yksittäisten väittämien tulokset musikaalisuuden olemassaolosta, 
perinnöllisyydestä, harjoittelusta ja ympäristötekijöistä. Väittämät on sijoitettu taulukkoon 
allekkain, johon on kirjattu myös väittämien keskiarvot, keskihajonnat sekä opettajien mie-
lipiteet prosenttilukuina tulkinnan ymmärtämisen helpottamiseksi. Tutkin usein samaa ky-
symystä useammallakin väittämällä, jolloin raportoin väittämiä rinnakkain.    
 
 
Musikaalisuuden olemassaolo ja jakautuminen 
 
Tutkin yhdessä väittämiä (ks. taulukko 15) ”Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se 
on vain yksittäisten lasten ominaisuus” (käännetty väittämä M = 3,28 ja SD = 0,74) ja 
”Musikaalisuutta on kaikissa lapsissa” (M = 3,18 ja SD = 0,89). Väittämät tutkivat sa-
maa mielipidettä ja ovat saaneet jokseenkin homogeenisia vastauksia. Opettajista neljä 
viidestä oli sitä mieltä, että musikaalisuutta on kaikissa lapsissa. Pieniä mielipide-eroja 
syntyi eri mieltä olevien opettajien välillä, joista väittämästä ”Musikaalisuutta on kaikis-
sa lapsissa” oltiin enemmän eri mieltä (6 %).  
 
Väittämään ”Epämusikaalisia lapsia on olemassa” uskoi opettajista lähes puolet, mutta 
hajonta mielipiteiden välillä oli suuri (M = 2,34 ja SD = 1,04). Alle viidesosa opettajista 
uskoi musikaalisuutta joko olevan lapsessa tai vaihtoehtoisesti sitä ei ole lainkaan. Väittä-
män ”Musikaalisuutta joko on tai ei ole.” kanssa oli samaa mieltä yksi viidestä vastaajas-
ta (M = 1,82 ja SD = 0,81). 
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Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se 













Käännetty väittämä: ”Musikaalisuutta ei ole 




















Musikaalisuutta on kaikissa lapsissa 3,18 0,89 44 % 35 % 14 % 6 % 
Epämusikaalisia lapsia on olemassa 2,34 1,04 15 % 29 % 28 % 26 % 
Musikaalisuutta joko on tai ei ole 1,82 0,81 4 % 14 % 42 % 39 % 
 
Opettajista neljä viidestä uskoi, että musikaalisuutta on kaikissa lapsissa. Siitä huolimatta 





Kolme viidesosa opettajista uskoi, että ”Musikaalinen lapsi voi olla huomattavan musi-
kaalinen, vaikka ei osaisi soittaa tai laulaa lainkaan” (taulukko 16). Mielipiteissä oli 
kuitenkin varsin suurta hajontaa (SD = 0,95), mikä laski mielipiteiden keskiarvoa (M = 
2,75). Musikaalisuus on perinnöllinen lahja” ei ollut opettajille yksiselitteinen väite. 
Kuitenkin lähes neljä viidestä opettajasta uskoi perinnöllisyyden olevan musikaalisuutta 
selittävä seikka. Vain vajaa neljäsosa opettajista oli väittämästä eri mieltä, mikä nosti kes-
kiarvoa (M = 2,86 ja SD = 0,70). Väittämästä ”Epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä 
musikaalinen lapsi” opettajista yhdeksän kymmenestä oli samaa mieltä. Jokseenkin eri 
mieltä oli vain 6 vastaajaa (7 %) ja täysin eri mieltä ei yhtään vastaajaa, kun taas väittämän 
”Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mahdollinen musikaalisuus jää kehittymät-
tä” puolesta vastasi kahdeksan kymmenestä opettajasta. Mielipiteiden erot olivat väittä-






















Lapsi voi olla huomattavan musikaalinen, 













Musikaalisuus on perinnöllinen lahja 2,86 0,70 13 % 64 % 18 % 5 % 














Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mah-














Perinnöllisyyttä selvittävien väittämien perusteella, opettajien mielestä musikaalisuus oli 
perinnöllinen ominaisuus. Perinnöllisyyttä suurempi tekijä musikaalisuuden kehittymiselle 
oli kuitenkin ympäristön tarjoamat virikkeet.  
 
 
Hyvän opetuksen ja harjoittelun merkitys 
 
”Musikaalisuutta voi harjoittaa” oli opettajien mielestä paikkansa pitävä väite (taulukko 
17). Vain 3 vastaajaa (3 %) oli väittämästä eri mieltä. Sitä vastoin väite ”Vain harjoitte-
lemalla voi tulla musikaaliseksi” ei pitänyt opettajien mielestä lainkaan paikkaansa. Neljä 
viidesosa opettajista piti väittämää vääränä, mikä pudotti keskiarvoa alhaiseksi (M = 1,79 
ja SD = 0,85).  
 
Väittämässä ”Epämusikaalinen pystyy omaksumaan musiikillisia taitoja” ei rajata tai-
toja vaan puhutaan yleisesti musiikillisista taidoista. Vastaajista enemmän kuin yhdeksän 
kymmenestä (96 %) oli väittämän puolella (M = 3,58 ja SD = 0,56). Verrattaessa väittämiä 
”Epämusikaalinen voi oppia soittamaan hyvässä opetuksessa”(M = 3,49 ja SD = 0,59) 
ja ”Epämusikaalinen voi oppia laulamaan hyvässä opetuksessa” (M = 3,27 ja SD = 
0,67) huomataan, että vastaajat katsovat soittotaidon olevan opittavissa helpommin (93 % 





















Musikaalisuutta voi harjoittaa 3,58 0,61 62 % 33 % 2 % 1 % 

























































Opettajat olivat yleisesti sitä mieltä, että hyvässä opetuksessa myös epämusikaalinen voi 
oppia soittamaan, laulamaan ja musiikillisten taitojen omaksuminen on mahdollista. Täysin 
eri mieltä ei ollut yksikään opettajista. Verrattaessa soitto- ja laulutaitoa toisiinsa suurin 
osa opettajista katsoi soittotaidon olevan epämusikaaliselle helpommin opittava taito. 
 
 
7.2.2 Väittämien ja taustamuuttujien väliset yhteydet ja erot 
 
Tutkin aineistosta mahdolliset yhteydet koulutuksen, iän, koulukoon, sukupuolen, työ-
vuosien sekä harrastusten ja väittämien väliltä. Vastaajien iällä ja väittämällä ”Vain har-
joittelemalla voi tulla musikaaliseksi” oli tilastollisesti merkitsevä yhteys (p = ,011− 
,017). Standardoituja residuaaleja tarkastellessa havaitsin, että alle 29−vuotiaiden ryhmässä 
aivan liian moni oli väittämän kanssa ”Täysin samaa mieltä” (Std. Res. 3,2) ja liian vähän 
”Täysin eri mieltä” (Std.Res -1,6).     
 
Harrastuksista yksinlaulajilla ja väitteellä ”Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se on 
vain yksittäisten lasten ominaisuus” oli tilastollisesti merkitsevä yhteys (p = ,037− ,047). 
Yksinlaulua harrastavista oli väitteen kanssa ”Täysin samaa mieltä” liian moni vastaajista 
(Std. Res. 2,0). Väittämällä ”Musikaalisuutta on kaikissa lapsissa” ja kuorolaululla (p = 
,012− ,018) oli merkitsevä yhteys. Kuorolaulua harrastamattomista opettajista liian usea oli 
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”Jokseenkin eri mieltä” väittämästä (Std. Res. 1,5) ja liian harva ”Jokseenkin samaa miel-
tä” (Std. Res. -1,5). Myös bändisoittajista liian moni oli ”Jokseenkin eri mieltä” (p = ,010− 
,016 ja Std. Res. 2,6) väittämän kanssa.  
 
Kielisoitinten soittajista liian usea (p = ,032− ,042 ja Std. Res. 2,3) ja lyömäsoitinten soitta-
jista liian usea (p = ,007− ,012 ja Std. Res. 4,1) oli ”Täysin eri mieltä” väittämän ”Musi-
kaalisuus on perinnöllinen lahja” kanssa, kun taas jousisoittajista aivan liian usea oli 
”Täysin samaa mieltä” (p = ,024− ,033 ja Std. Res. 2,3). 
 
 
7.2.3 Perinnöllisyyskäsitysten, harjoittelun, musikaalisuuden jakautumisen 
summamuuttujat 
 
Tutkiakseni opettajien mielipiteitä musikaalisuuden perinnöllisyydestä, harjoittelun ja ym-
päristötekijöiden vaikutuksista sekä musikaalisuuden olemassaolosta ja jakaantumisesta, 
luokittelin neliportaisista, Likert-tyyppisten väittämistä summamuuttujat. Tutkin summa-
muuttujien sisäistä yhdenmukaisuutta Cronbachin alpha-kertoimen avulla. Summamuuttu-
jaa muodostettaessa, keskiarvoa ja keskihajontaa laskiessa mukana olivat kaikki kyselyyn 
osallistuneet vastaajat. Jaoin muodostuneen vaihteluvälin kahteen tai kolmeen ryhmään 
saadakseni matalista arvoista ja korkeista arvoista näkyviin mahdollisia yhteyksiä ja eroja. 




Musikaalisuuden olemassaolo ja jakaantuminen 
 
Muodostin summamuuttujan Musikaalisuuden olemassaolo ja jakaantuminen muuttu-
jista: 
 
Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se on vain yksittäisten lasten ominaisuus 
Epämusikaalisia lapsia on olemassa 
Musikaalisuutta on kaikissa lapsissa 
Musikaalisuutta joko on tai ei ole 
 
Käänsin väittämät ”Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se on vain yksittäisten las-
ten ominaisuus” ja ”Epämusikaalisia lapsia on olemassa” samansuuntaisiksi muiden 
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väittämien kanssa. Poistamalla summamuuttujasta muuttujan ”Musikaalisuutta joko on 
tai ei ole” sain alphan nousemaan lukuun 0,91, keskiarvo oli 9,1, keskihajonta 2,5 ja n = 
83. Jaoin muodostuneen vaihteluvälin (3−12) kahteen yhtä suureen osaan samaa mieltä 
olevien (korkeat arvot 8−12; 58 vastaajaa 75 %) ja eri mieltä (matalat arvot 3−7; 19 vastaa-





Tutkin opettajien käsityksiä perinnöllisyydestä seuraavilla neljällä väittämällä: 
 
Lapsi voi olla huomattavan musikaalinen, vaikka ei osaisi soittaa tai laulaa lainkaan 
Musikaalisuus on perinnöllinen lahja 
Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mahdollinen musikaalisuus jää kehittymättä 
Epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä musikaalinen lapsi 
 
Käänsin muuttujat ”Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mahdollinen musikaalisuus 
jää kehittymättä” ja ”Epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä musikaalinen lapsi” 
samansuuntaisiksi muiden muuttujien kanssa. Muuttujien yhdistäminen summamuuttujaksi 
ei ollut reliabiliteetin takia kannattavaa (α = 0,29), joten tutkin muuttujia yksitellen (luku 
7.2.1). Käytän loppuyhteenvedossa ainoastaan väittämän: ”Musikaalisuus on perinnölli-
nen lahja” tuloksia. 
 
 
Musikaalisuutta voi harjoitella 
 
Tutkin opettajien käsityksiä harjoittelun ja opetuksen merkityksestä seuraavilla viidellä 
väittämällä: 
 
 Musikaalisuutta voi harjoittaa 
 Epämusikaalinen voi oppia laulamaan hyvässä opetuksessa 
 Epämusikaalinen voi oppia soittamaan hyvässä opetuksessa 
 Epämusikaalinen pystyy omaksumaan musiikillisia taitoja 
 Vain harjoittelemalla voi tulla musikaaliseksi 
 
Poistamalla summamuuttujasta muuttujan ”Vain harjoittelemalla voi tulla musikaalisek-
si” sain alphan nousemaan lukuun 0,86, keskiarvo oli 14, keskihajonta 2,1 ja n = 82. Jaoin 
muodostuneen vaihteluvälin (7−16) kahteen yhtä suureen osaan samaa mieltä olevien (kor-
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keat arvot 12−16; 68 vastaajaa 89 %) ja eri mieltä (matalat arvot 7−11; 8 vastaajaa 11 %) 
olevien ryhmiin (n = 76).  
 
 
7.2.4 Perinnöllisyyskäsitysten ja harjoittelun mielipiteiden jakautuminen opet-
tajissa 
 
Tutkin perinnöllisyyskäsitysten jakautumista aineistossa summamuuttujien avulla. Kokosin 
tulkinnan ymmärtämisen helpottamiseksi opettajien mielipiteistä taulukon, jossa näkyvät 
luokanopettajien ja musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien mielipiteiden frekvenssit 
ja prosentit (ks. taulukko 18). Selvitin myös musikaalisuuskäsitysten sekä koulutuksen, 
sukupuolen, koulukoon, työvuosien, harrastusten ja iän väliltä mahdolliset yhteydet ja erot. 
 
TAULUKKO 18. Perinnöllisyyskäsitysten, harjoittelun ja kodin vaikutusten mielipiteiden 
jakautuminen aineistossa 
 































































 16 % 
Yhteensä  77 78 76 
 
 
Musikaalisuuden jakautuminen lapsissa 
 
Opettajista kolme neljäsosaa uskoo, että musikaalisuutta on kaikissa lapsissa (taulukko 18). 
Musiikkiin erikoistuneista opettajista hieman useampi (1 %) uskoo musikaalisuuden ole-




Perinnöllisyyden ja harjoittelun osuus musikaalisuuden synnyssä  
 
Luokanopettajista yhdeksän kymmenestä oli sitä mieltä, että musikaalisuutta voi harjoitel-
la, mutta neljä viidestä opettajasta katsoi myös perinnöllisyyden olevan musikaalisuuden 




Harrastuneisuuden, harjoittelun ja perinnöllisyyden yhteys 
 
Kuorolaulua harrastamattomista opettajista liian moni (Std.Res 1,8) ja kuorolaulajista liian 
harva (Std. Res. -1,6) oli ”Eri mieltä” summamuuttujan ”Musikaalisuutta on kaikissa 
lapsissa” kanssa (p = ,009− ,007). Myös bändisoittajat olivat musikaalisuuden olemassa-
olosta ” Eri mieltä” liian usein (Std. Res. 1,7 ja p = ,034− ,031).  Musiikin teoriaa ja solfa-
opintoja harrastuksinaan suorittaneet olivat liian usein (Std. Res. 2,1) eri mieltä summa-
muuttujasta ”Musikaaliseksi voi harjoitella”(p = ,020− ,74). Myös jousisoittajat olivat 




7.3 Musikaalisen lapsen ominaisuudet ja taidot opettajien näkökulmasta  
 
Kolmannella tutkimusongelmalla selvitin miten musiikkia opettavat luokanopettajat, mu-
siikkiin erikoistuneet luokanopettajat ja musiikin aineenopettajat kuvailevat musikaalista 
lasta? Millaisia taitoja tai ominaisuuksia hänellä on? Lomakekyselyyn vastanneista opetta-
jista (N = 85) avoimeen kysymykseen vastasi 78 opettajaa. Jaoin tutkimuskysymyksen 
kahteen osaan, joista ensimmäisessä kuvaillaan musikaalista lasta ja toisessa osassa kuvail-
laan musikaalisen lapsen yksittäisiä taitoja ja ominaisuuksia. Lopuksi kerron aineistosta 
nousseita, opettajien tärkeiksi mainitsemia seikkoja musikaalisuuden ilmenemisestä, muo-
dostumisesta ja jakaantumisesta. Kokosin aineiston pääkohdat kussakin luvussa tauluk-




7.3.1 Musikaalinen lapsi 
 
Opettajat kuvailivat musikaalista lasta pääasiassa seitsemällä aineistosta esille nousseella 
teemalla.  
 
TAULUKKO 19. Aineistosta esille nousseet teemat 
 
 
Yli puolet opettajista kertoi musikaalisen lapsen kokevan musiikin vahvasti ja nauttivan 
siitä (ks. taulukko 19). Tällainen lapsi aistii musiikin yhteydessä tunteita ja kokee onnistu-
misen iloa ja elämyksiä. Hän saa iloa ja mielihyvää jo pelkästään sen kuuntelemisesta. 
Puolet vastaajista oli sitä mieltä, että musikaalisuus pitää sisällään aidon kiinnostuksen ja 
innostuksen musiikkia tai sen jotakin osa-aluetta kohtaan. Musikaalinen lapsi haluaa oppia 
uutta, on luonnostaan utelias musiikkia kohtaan ja hakeutuu musiikin pariin esimerkiksi 
aloittamalla musiikkiharrastuksen. Hän innostuu laulusta tai soittamisesta ja hänestä ”kup-
lii innostusta ja tekemisen iloa”(opettaja 68). 
 
Viidesosa opettajista kuvaili musikaalisen lapsen ominaisuudeksi kyvyn oppia ja omaksua 
helposti musiikillisia asioita. Lapsi on kiinnostunut ja motivoitunut musiikista ja haluaa 
oppia uutta mikä auttaa lasta oppimaan ja harjoittelemaan haluamaansa. Noin joka seitse-
mäs opettaja mainitsi sosiaalisuuden olevan musikaalisen lapsen perusominaisuus. Sosiaa-
lisuus pitää sisällään avoimuuden ja osallistumisen halun. Sosiaalisella lapsella on paljon 
ystäviä, mikä miellettiin musikaalisuuden näkyväksi piirteeksi. Musikaalinen lapsi musisoi 
mielellään yhdessä, auttaa toisia ja jakaa musiikin iloja halukkaasti toisille. Etenkin ujolle 
lapselle ryhmässä musisointi on mieleistä. 
 
Opettajista joka kahdeksas mainitsi musiikin kuuntelemisen osaksi musikaalisuutta. Olen-
naista oli vapaaehtoinen musiikin kuunteleminen sekä muiden soittamisen kuunteleminen 
ja mahdollisesti taito yhtyä soittoon. Myös tietynlainen rohkeus osallistua ja olla esillä, 
Musikaalinen lapsi opettajista 
kokee musiikin vahvasti, nauttii musiikista 56 % 
on kiinnostunut ja innostunut musiikista 50 % 
oppii helposti musiikillisia asioita 21 % 
on sosiaalinen 14 % 
haluaa kuunnella musiikkia 13 % 
on rohkea ja kokeilunhaluinen 8 % 
ymmärtää musiikin rakenteita 6 % 
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rohkeus kokeilla uusia asioita (esimerkiksi soittimien soittamista) ovat keskeistä musikaa-
lisuudelle. Lapsi ei arastele soittaa tai laulaa eikä hän arastele tarttua haasteisiin. Sen sijaan 
musiikin rakenteiden tiedollista ymmärtämistä, musiikin rakenteiden kuulemista ja ymmär-
tämistä tai äänten muodostamien kuvioiden kuulemista opettajista vain viisi vastanneista 
mainitsi kuuluvaksi osaksi musikaalisuutta. 
 
 
7.3.2 Musikaalisen lapsen taidot ja ominaisuudet 
 
Opettajat kuvailivat musikaalisen lapsen taitoja ja ominaisuuksia runsaasti, joista nousi 
kymmenen selkeää teemaa. 
 
TAULUKKO 20. Aineistossa esiintyvät teemat 
 
Kaikkein voimakkaimmin opettajien kirjoituksissa musikaalisen lapsen taitona mainittiin 
rytmikyky (taulukko 20). Jopa puolet opettajista mainitsi rytmikyvyn olevan musikaali-
suutta ilmentävä taito lapsessa. Rytmikykyisen lapsen taitoja kuvattiin useilla tavoilla. Täl-
laisella lapsella on kyky löytää musiikista tahdin ensimmäinen isku, soittaa musiikin mu-
kana oikeassa rytmissä ja tarpeen mukaan mukauttaa rytmin tempoa hitaammaksi tai nope-
ammaksi. Usein rytmikykyinen lapsi reagoi kehollaan musiikkia kuullessaan esimerkiksi 
naputtaen kengällä lattiaa ja hänelle rytmin kuuleminen musiikista on helppoa.  
 
Noin kaksi viidesosaa vastaajista uskoi harjoittelun olevan musikaalisuuden perusta tai 
ainakin suuri edellytys musikaalisuuden ilmenemiseksi. Osa opettajista katsoi kaikkien 
lasten mahdollisuuden kehittyä musikaaliseksi juuri harjoittelun kautta. Yksi vastaajista 
uskoi hyvin voimakkaasti, ettei musikaaliseksi voi edes ilman harjoittelua kehittyä lain-
kaan ja että lapsi on itse oman musikaalisuutensa kehittäjä. Hänen mukaansa geeniperimäl-
lä ei ole minkäänlaista vaikutusta musikaalisuuden kehittymiselle, vaan musikaalisuuden 
Musikaalinen lapsi opettajista 
on rytmikykyinen 49 % 
harjoittelee ahkerasti 36 % 
omistaa tarkan sävelkorvan 36 % 
on laulutaitoinen 32 % 
on erottelukykyinen  17 % 
eläytyy ja heittäytyy musiikkiin 17 % 
Musikaalisen lapsen musiikillinen muisti on hyvä 15 % 
Musikaalinen lapsi on luova ja tuottaa musiikkia 15 % 
Musikaalinen lapsi osaa soittaa 14 % 
Musikaalinen lapsi ilmaisee itseään musiikin avulla 9 % 
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määrä kasvaa harjoittelun määrän mukaisesti. Osa opettajista näki, että musikaalisuus lap-
sessa helpottaa huomattavasti soittotaidon harjoittelua ja että tällainen lapsi pystyy harjoit-
telemaan kaikkea, mikä häntä kiinnostaa. Harjoittelun katsottiin pitävän sisällään pitkäjän-
teisyyttä ja sitkeyttä tylsienkin harjoitusten suorittamiseen.  
 
Saman verran, kaksi viidesosaa opettajista käsitti myös tarkan sävelkorvan osaksi musikaa-
lisuutta. Tarkka säveltaju tarkoittaa lapsen kykyä laulaa melodian mukaan lähes nuotilleen, 
kyky kuulla melodioita ja soittaa niitä korvakuulolta sekä kyky kuulla virheet omassa suo-
rituksessaan ja korjata niitä. Tarkka sävelkorva kykenee havaitsemaan äänten välisiä kor-
keuseroja ja musikaalinen lapsi voi jopa ”kärsiä” virheellisestä, nuotin vierestä soitetusta 
musiikista. Hänestä ”epävireinen musiikki” kuulostaa pahalta. Tarkka sävelkorva katsottiin 
kyvyksi, jota on vaikea tai lähes mahdoton kehittää opettelemalla.  
 
Laulutaidon suhteen opettajien näkemykset vaihtelivat runsaasti. Yli kolme kymmenestä 
opettajasta mielsi laulutaidon musikaalisuuden osa-alueeksi. Se että lapsi laulaa ylipäänsä, 
katsottiin jo musikaalisuuden merkiksi. Neljä opettajaa mainitsi musikaalisen olevan taita-
va laulaja. Yleisesti laulutaito miellettiin musikaalisuuteen, mutta laulutaidon ei aina kat-
sottu olevan musikaalisuuden edellytys tai mittari. Osa opettajista mainitsi kuitenkin, että 
ollakseen musikaalinen ei tarvitse osata laulaa eikä välttämättä laulaa nuotilleen. Musikaa-
lisuus ei takaa soitto- tai laulutaitoa, hyvä voi olla jommassakummassa tai vaikka molem-
missakin.  
 
Vajaa viidesosa vastaajista mainitsi musiikillisen erottelukyvyn osaksi musikaalisuutta. 
Kykyyn sisältyi taito erotella musiikin rakenteita, tempon vaihteluita ja eri rytmejä toisis-
taan. Kykyyn sisältyivät myös taidot erottaa säveliä, sävelkorkeuksia ja melodioita toisis-
taan sekä erilaisia soittimia äänen perusteella toisistaan. Kehon käyttäminen musiikin tah-
dissa, musiikkiin reagoiminen keholla ja musiikkiin heittäytyminen olivat musikaalisen 
lapsen ominaisuuksia, jotka lähes joka viides opettaja mainitsi kirjoituksessaan. Eläyty-
miskyky ja spontaanisti liikehtiminen kuuluivat näiden opettajien mielestä musikaalisen 
lapsen tavallisiin tapoihin reagoida kuulemaansa musiikkiin. 
 
Vähemmän huomioituja, mutta kuitenkin useamman opettajan kirjoitelmissa mainittuja 
seikkoja olivat musiikillinen muisti ja oman musiikin tuottavuus (15 % opettajista). Kun 
lapsi kykenee muistamaan kuulemansa hyvin ja toistamaan sen soittaen tai laulaen, hänen 
81 
 
sanottiin muistavan hyvin musiikillisia asioita. Hän pystyy toistamaan äänen, melodian 
katkelman tai esimerkiksi rytmin lähes täsmälleen oikein. Musiikin tuottamiseksi laskettiin 
sävellysten, sanoitusten tai vaikkapa rytmien keksiminen itse. Musikaalinen lapsi keksii ja 
ideoi hyvin rikkaasti erilaisia tuotoksia. Myös improvisointi katsottiin oman musiikin tuot-
tamiseksi. Yksi opettaja esitti näkemyksen, jossa musikaalinen lapsi saattaa jopa vasten 
opettajan pyyntöä soittaa kesken tunnin ryhmämusisoinnissa omia improvisointejaan ja 
purkaa näin ehkä jopa turhautumistaan liian helppoihin kappaleisiin asettamalla itselleen 
haastetta lisää.  
 
Muita esille nousseita teemoja olivat taito soittaa jotakin soitinta, jonka mainitsi kirjoituk-
sissaan vain yhdeksän opettajaa. Musikaalinen lapsi oli myös taitava, tai jopa lahjakas, 
myös muissa oppiaineissa etenkin liikunnassa, musiikkiliikunnassa tai tanssissa. Olennaista 
olivat rytmin ja liikkumisen yhteys ja helppous. Myös matematiikalla ja jopa puheen nope-
alla kehittymisellä katsottiin olevan yhteyttä musikaalisuuteen. Musikaalisen lapsen katsot-
tiin myös ilmaisevan itseään ja tunteita musiikin avulla (9 % opettajista). 
 
 
7.3.3 Musikaalisuuden ilmeneminen, perinnöllisyys ja jakautuminen 
 
Kyselylomakkeen avoimessa kysymyksessä ei kysytty opettajien käsityksiä musikaalisuu-
den perinnöllisyydestä, jakautumisesta ja ilmenemistä. Silti opettajat halusivat tuoda näitä 
teemoja vahvasti esille lapsen musikaalisuuskysymyksen yhteydessä. Vastaajien näkemys-
ten mukaan nämä teemat ovat musikaalisuuden keskeisiä aihealueita ja siksi maininnan 
arvoisia. Opettajista joka viides kirjoitti musikaalisuuden ilmenemisestä lapsessa (taulukko 
21). Heistä musikaalisuus voi ilmetä hyvinkin monella tavoin lapsessa. Lapsi voi olla mu-
sikaalinen vain yhdellä musiikin osa-alueella, musikaalisuus voi olla hyvin kapea-alaista 
(esimerkiksi hyvä rytmitaju, mutta ei sävelkorvaa) tai laaja-alaista (lapsi hallitsee monia 
musiikillisia osa-alueita). Musikaalisuutta voi olla hyvin monen tasoista ja se voi ilmetä 
lapsissa monin eri tavoin. Yksi opettajista korosti musikaalisuuden ilmenemisen mittaami-
sen vaikeutta, mitä hän ei pitänyt lainkaan tarpeellisena tavallisessa kouluopetuksessa. Hän 
ei mieltänyt yksittäisen musiikillisen taidon (esimerkiksi laulutaidon) hallintaa musikaali-




Alle viidesosa vastaajista mainitsi musikaalisuuden jakautumisesta lapsissa. Heidän ylei-
nen käsityksensä oli, että ihmislaji itsessään on musikaalinen ja musikaalisuutta on kaikissa 
lapsissa ainakin jossain määrin. Tosin musikaalisuuden määrä voi vaihdella paljonkin ja 
sitä voi esiintyä asteittain, mutta soittamaan voi oppia kaikki ja kaikilla on mahdollisuus 
nauttia ja kehittyä musiikissa. Joskin mukaan mahtui myös näkemys amusikaalisista (täy-
sin epämusikaalisista) ihmisistä ja uskomuksesta heidän olemassaoloonsa. Yksittäinen 
opettaja vastasi musikaalisuuden olevan lahjakkuuden tyyppinen ominaisuus ja että sitä 
esiintyy normaalijakauman mukaisesti yhteiskunnassa. 
 








Ympäristön ja virikkeiden merkityksestä musikaalisuuden kehittymiselle kirjoitti vastaajis-
ta noin joka seitsemäs (taulukko 21). Heidän näkemyksiään oli, että musikaalinen lapsi 
kykenee hyödyntämään ympäristön antamat virikkeet. Musikaalisuuden uskottiin jopa jää-
vän piileväksi ilman virikkeitä ja että opettajien ja vanhempien kannustus olisi olennaista 
lapsen musikaaliseksi kehittymiselle. Yhden vastaajan mukaan on ympäristöstä ja virik-
keistä kiinni kuinka pitkälle lapsi voi ylipäänsä kehittyä. Yleinen näkemys oli, että musii-
killinen ympäristö vaikuttaa musikaalisuuden syntyyn ja kannustus, harrastusmahdollisuu-
det sekä myönteinen palaute mukavassa ilmapiirissä ovat olennaisia tekijöitä.  
 
Osa vastaajista mainitsivat virikkeitä suuremmaksi tekijäksi perinnöllisyystekijät. Opetta-
jista vajaa kymmenesosa mainitsi perinnöllisyyden olevan tekijä, jonka pohjalta musikaali-
suus kehittyy virikkeiden, harjoittelun ja ympäristön tarjoamissa rajoissa. Yksi vastaajista 
uskoi erityisesti vahvan musikaalisuuden perinnöllisyyteen. Musikaalisuuden volyymin 
katsottiin kuitenkin vaihtelevan perinnöllisyyden mukaan, joskin harjoittelulla uskottiin 
olevan suuri merkitys. 
  
Muita aiheita opettajista 
Musikaalisuuden ilmeneminen 21 % 
Musikaalisuuden jakautuminen 18 % 
Virikkeiden ja ympäristön merkitys lapsen musikaalisuuden kehittymiselle 17 % 









8 POHDINTAA JA TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA 
 
 
8.1 Tulosten ja teorian pohdintaa 
 
Seuraavissa viidessä luvussa pohdin tutkielmani tulosten ja kokoamani teorian yhteyksiä ja 
mahdollisia eroja. Tuon voimakkaasti esille omia näkemyksiäni pohjaten niitä omiin ko-
kemuksiini ja uskomuksiini sekä saamaani tieteelliseen tietoon tutkielmani teoriapohjaa 
rakentaessani. Osa opettajien kirjoittamista vastauksista kosketti minua ja sain heidän ko-
kemuksistaan paljon rakennusaineita ja pohdittavaa oman opettajuuteni kehittämiseksi. 




8.1.1 Musikaalinen on lahjakas monessa 
 
Kuten aiemmin tutkielmani luvussa 3.5 totesinkin, Björklund ja Nilsson (2010) havaitsevat 
opettajille tekemissään haastatteluissa, ettei tarvitse olla musikaalinen oppiakseen soitta-
maan. Motoriset taidot ja nuotinlukukyky voivat soittamisessa olla hyvät, mitkä saattavat 
peittää luontaisen musikaalisuuden alleen. Tällöin musikaalisuutta on vaikea havaita, jos-
kin musikaalinen pystyy laulamaan varsin puhtaasti. (Björklund & Nilsson 2010, 15.) 
Opettajat olivat näkemyksissään Björklundin ja Nilssonin kanssa samaa mieltä. Soittotai-
don katsottiin olevan harjoiteltavissa, kun taas laulutaito, etenkin nuotilleen laulamisen, ei 
katsottu olevan opeteltavissa oleva taito. Opettajien mielestä laulutaito oli selvä musikaali-
suuden merkki, joskin se ei ollut ehto sille. Miten opettaja sitten selvittää oppilaan laulu-
taidon tason? Laulunkokeillako? Anttila (2006) kritisoi voimakkaasti laulunkokeiden mer-
kitystä koulumusiikissa. Hänen mukaansa vahvat laulajat hyötyvät siitä, kun taas heikot tai 
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arat laulajat voivat kokea laulunkokeet hyvin traumaattisena, perättömänä epämusikaali-
suuden leiman antajana. Myös Numminen (2005) näkee ensinnäkin laulunkokeet täysin 
järjettöminä ja toiseksi hänestä laulutaito ei edes ole musikaalisuuden edellytys. Hänen 
mukaansa on olemassa lukemattomia ihmisiä, muun muassa ammattimuusikoita, jotka ei-
vät osaa laulaa (Numminen 2005, 29).    
 
Numminen (2010, 7−8) esittää ehdotuksia ja näkökulmia kyvykkyyden kehittämiseen. Hä-
nen mielestään yksittäisen opettajan, kouluyhteisön ja vanhempien tehtävä on tukea lapsen 
potentiaalia. Opettajien on nähtävä kasvatus omaa opetettavaa ainetta laajemmin, luotava 
tilaa ja aikaa erityistaipumuksia omaavien lasten oppimiselle. Muokkaamalla koulun käy-
tänteitä joustavammiksi, hyväksymällä luovaa hulluutta ja keskinkertaisia suorituksia saa-
taisiin taito- ja taideaineita enemmän mukaan opetukseen, mikä edistäisi oppilaiden ns. 
lukuaineidenkin oppimista. Liudentamalla käsityksiä omista oppiaineiden rajoista, yhdiste-
lemällä eri oppiaineita olisi oppimisen luova ratkaisu.  
 
Opettajien kirjoitelmista kävi ilmi, että usein musikaalinen lapsi on lahjakas myös muissa 
oppiaineissa, etenkin liikunnalla ja matemaattisilla taidoilla katsottiin olevan yhteyttä mu-
sikaalisuuden kanssa. Jopa lukemaan oppimisella uskottiin olevan yhteyttä musikaalisuu-
teen. Kun verrataan opettajien työkokemuksen tuomaa tietoa ja tutkimustietoa, näyttäisi 
varsin oikealta ratkaisulta yhdistää oppiaineita enemmän toisiinsa ja lisätä taito- ja taideai-
neiden opetuksen tuntimääriä.  
 
Ahosen (2004a, 30) mukaan musikaalisuus ymmärretään kuitenkin arkiajattelussa ominai-
suudeksi, jonka avulla selitetään yksilöiden suoriutumista erilaisissa musiikkikäyttäytymis-
tä vaativissa tehtävissä, kuten laulamisessa tai soittamaan oppimisen helppoudessa. Tässä 
palataan taas musikaalisuuskäsitteen määritelmään. Yleisesti opettajat käsittävät musikaali-
suuskäsityksen alle kaikki musiikillisten taitojen osa-alueet mitään kyseenalaistamatta. 
Yleisesti opettajat mielsivät (muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta), että yhdelläkin mu-
siikin osa-alueella taitava oppilas oli musikaalinen. Joskin heidän mielestään soittamaan 
oppiminen ei vaadi välttämättä musikaalisuutta, enemmänkin harjoittelua. Kuitenkin Roiha 
(1965) kertoo Mjoenin (1926) tutkimuksista, joissa on todettu, ettei yksittäinen musiikki-
kyky todista musikaalisuutta. Myös epämusikaalinen voi tunnistaa esimerkiksi sävelvälejä 
ja päinvastoin. Mielestäni yksittäisten musiikkikykyjen luokittelu aiheuttaa juuri oppilai-
den leimaamista epämusikaaliseksi tai musikaaliseksi. Näistä näkemyksistä Ahosen näke-
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mys on ehdottomasti koulumusiikin maailmaan kuuluva, lapsia kannustava tulkinta. Aho-
sen (2004a) näkemys oppimisen helppoudesta piti varsin paikkansa myös opettajien mie-
lissä. Opettajat mielsivät, että musikaalinen lapsi oppii musiikillisia asioita helposti. 
 
Myös Uusikylä (2004, 27 - 30) toteaa omaelämäkerta-artikkelissaan erityislahjakkuudeksi 
kehittymisen edellyttävän synnynnäisiä hyvän keskitason fyysisiä ja psyykkisiä ominai-
suuksia ja palavaa innostusta opiskeluun ja harjoitteluun. Vastaajat olivat samaa mieltä 
tämänkin väittämän kanssa, sillä opettajat vastasivat varsin yksimielisesti musikaalisuuden 
perustuvat lapsen omaan sisäiseen motivaatioon ja innostukseen musiikkia kohtaan. 
 
 
8.1.2 Tunnetta ja merkitystä musiikista 
 
Roiha (1949, 52 – 56; 1965, 50 - 51) kuvailee muun muassa yksilön sisäisiä kokemuksia 
musiikista. Hänen mukaan tämä musikaalisuuskäsitys perustuu tunteisiin merkittävimpänä 
osatekijänä. Myös opettajat katsoivat, että musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin tunteella, 
ymmärtää tunteita ja ennen kaikkea ilmaisee omia tunteitaan musiikin välityksellä. Musi-
kaalisuus ja tunteet mielletään hyvin voimakkaasti yhteen niin Roihan kuin opettajienkin 
kirjoituksissa. Pohdin mielessäni musiikkiin reagoimisen ja musikaalisuuden eroa. Mieles-
täni musikaalinen lapsi yleensä reagoi musiikkiin tunteilla, mutta myös ”ei-musikaalinen” 
voi kokea musiikin voimakkaana. Se ei siis ole millään tavalla musikaalisuutta määrittävä 
tekijä. Minulla on tuttavia, jotka väittävät olevansa ei-musikaalisia ja kuitenkin rakastavat 
kuunnella musiikkia ja liikuttuvat jopa kyyneliin saakka voimakkaista musiikillisista ko-
kemuksista. Musiikkiakin on tyyliltään ja sanomaltaan niin monenlaista, että sen uskoisi 
saavuttavan valtaosan ihmisistä ja koskettavan meistä monia. En usko, että jokaista mu-
siikkiin tunteilla reagoivaa ihmistä voidaan nimittää musikaaliseksi, mutta mielestäni tun-
teet liittyvät vahvasti musikaalisen ihmisen musiikkiin ja musiikin kuuntelemiseen. 
 
Luvussa 3.1 kuvailen Juvosen (2006) kirjoituksia miten ensimmäisten elinvuosien aikana 
lapsen musiikillinen kokemusmaailma ei yleensä ole kovinkaan laaja jolloin hänen musii-
killiseen havaitsemiskykyyn voidaan vaikuttaa. Tämä perustuu uusien ja runsaiden, miel-
lyttävässä yhteydessä aikaan saatujen musiikkikokemuksien syntymiseen. Se millaisia mie-
likuvia ja tunnelmia musiikki luo, sekä se, millaiseen yhteyteen se liittyy tai liitetään, vai-
kuttaa siihen, miten lapsi mieltää musiikin ja miten hän siihen vastaisuudessa reagoi. (Ju-
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vonen, 2006, 175.) Opettajatkin uskoivat ympäristötekijöillä ja virikkeillä olevan merkitys-
tä lapsen tapaan reagoida musiikkiin ja oppia musiikkia. Opettajat uskoivat, että tunteilla 
reagoiminen ja itsensä ilmaisu olivat musikaalisuuden merkkejä samoin, kuin kyky reagoi-
da musiikkiin liikkeellä. Tanssilla musiikkiin reagoiminen ei puolestaan opettajista ollut 
musikaalisuuden merkki. Uskon, että tässä tulee kulttuurien väliset erot voimakkaasti nä-
kyviin.  
 
Tuon esille aiemmin mainitsemiani Roihan näkemyksiä (ks. luku 4.1.2) musiikin kulturaa-
lisista vaikutuksista hänen kuvatessaan primitiivisten kansojen tunnevaikutuksia. Musiikin 
purkautuminen motoriikkaan viittaa tunteen voima-asteen suuruutta, joka voi johtaa jopa 
suorastaan ekstaasinomaisiin tiloihin. Muun muassa sävelteoksen esitysnopeus on voimak-
kaasti tunnepitoinen tekijä. Hän kuvaa tutkijoiden huomanneen jo 1800-luvulla musikaali-
sissa yksilöissä musiikin aiheuttaneen hyvin voimakkaita fyysisiä reaktioita ja kuvastaa 
ihmisen kehon osuutta musiikkisoittimena (Roiha 1965, 50 – 51, 52−54.)  Musiikin vaiku-
tus musikaaliseen lapseen motorisesti ja tunnetasolla ilmeni myös opettajien kirjoituksissa. 
Lapsi reagoi musiikkiin luontaisesti esimerkiksi jalkaa heiluttaen tai spontaanisti liikehtien. 
Uskon, että musikaalisuus on lapsessa se perustekijä, joka sytyttää liikehdinnän, mutta 
olennaista liikkeen esiintymiselle on lapsen oma temperamentti ja rohkeus. Ujo lapsi saat-
taa kyvyistään huolimatta käpertyä ja pysytellä hiljaa, kun taas ulospäin suuntautunut lii-
kehtii voimakkaastikin jopa nauttien muiden huomiosta. 
 
Luvussa 4.1.2 kuvailen edelleen Roihan (1965) kirjoituksia emotionaalis-esteettisen musi-
kaalisuuskäsityksen perustumisesta tunteisiin ja että musiikkinautinnossa on tunteilla suuri 
merkitys, mutta jonka voimakkuus vaihtelee yksilöllisesti. Myös Reimer (1989) näkee mu-
siikin emotionaaliset, esteettiset ja etenkin tunnekokemusten merkitykset. Halusin selvittää 
myös opettajien näkemyksiä tunteiden merkityksistä musikaalisuudelle. Opettajat näkivät 
musikaalisen lapsen ilmaisevan tunteitaan musiikin välityksellä ja reagoivan siihen myös 
fyysisesti, joskin luovuus ja tunteiden ymmärtäminen ei ollut heidän mielestään niin olen-
naista. 
 
Kuitenkin Reimer kuvailee kuinka musiikkikasvatuksen täytyy tuoda ihmisiä lähemmäksi 
musiikin luovaa luonnetta. Oppilaille täytyy antaa mahdollisuuksia olla musiikillisesti luo-
via. Musiikin kokemista luovasti voidaan toteuttaa kolmella tavalla: aktiivisella musiikin 
kuuntelemisella, säveltämällä ja esiintymällä, jolloin he tekevät ekpressiivisiä ratkaisuja 
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kappaleistaan. (Reimer, 1989, 70 - 71) Opettajien vastuksissa luovuuskin mainittiin osaksi 
musikaalisuutta. Se liitettiin juuri oman musiikin tuottamiseen ja esiintymiseen, mutta sen 
roolia musiikissa ei nähty kovinkaan suurena. Olisiko niin, että koulumusiikissa lapsella ei 
ole sijaa oman musiikin tuottamiselle? Itse en koskaan muista kokeneeni tai nähneeni mi-
tään sen kaltaista missään peruskouluissa. Olisiko se kuitenkin keino luoda lapseen musii-
killista motivaatiota ja itsensä toteuttamista? Uskoisin opettajien kuitenkin kokevan on-
gelmallisena tällaisen toiminnan haastavuuden, toisilta oppilailta se ehkä luonnistuu, toisil-
ta ei lainkaan. Mutta olisiko lapselle kuitenkin annettava tilaisuus ja malli musiikin tekemi-
sestä? Vai onko ongelmana opettajan oma luovuuden ja rohkeuden puute? Seurasin kesällä 
2011 Juuan musiikkileirillä lasten osallistumista sävellys- ja sanoituspajaan. Lapset sanoit-
tivat ja sävelsivät yhdessä opettajan kanssa pienen kappaleen, josta tulikin musiikkileirin 
”tunnusbiisi”. Opettaja tarjosi lapsille vihjeitä ja ehdotuksia erilaisista sanoista ja melo-
diapätkistä ja otti innolla vastaan kaiken, mitä lapset ideoivat. Yhdessä he muotoilivat ide-
oista musiikillisen tuotoksen. Mielestäni tällainen sopisi loistavasti myös äidinkielen ja 
musiikin integrointiin, vaikkapa pienissä ryhmissä toteutettuna. Koulun tulisi tarjota lapsel-
le mahdollisuuksia toteuttaa itseään, siihen hänen on kyettävä aikuisenakin.   
 
Tällöin myös musiikki saisi erilaisen merkityksen ja sisällön lapsen maailmasta käsin aivan 
kuten Lehtonenkin kuvaa (ks. luku 4.2) musiikkikasvatuksen haasteita. Hän korostaa mu-
siikkikasvatuksen tavoitteiden tarkastelua musiikin merkityksistä käsin, jossa kokemukset 
sinänsä ovat tärkeitä, ei niinkään määrä tai kvaliteetti. Epämusikaalisten oppilaiden osoit-
taminen on tarkoittanut musiikin merkityksen kieltämistä epämusikaalisilta yksilöiltä, mikä 
on merkinnyt psyykkisen tapahtumisen hallinnan ja kokemuksen kieltämistä näiltä yksi-
löiltä. Niin epämusikaalisten kuin musikaalistenkin yksilöiden kohdalla on muistettava 
kykyjen kehittyminen skeemoina, joka voi saada alkunsa mistä tahansa myönteissävyttei-
sestä merkityskokemuksesta. (Lehtonen 1986, 334 – 335.)  
 
Juuri nämä ”epämusikaaliset” lapset ovat opettajalle se haasteiden ja mielenkiinnon koh-
teen kenttä. Miten tarjota lapselle musiikillinen merkitys ja kokemus ja saada hänet innos-
tumaan mukaan musiikin pariin? Numeroarviointi musiikissa on mielestäni yksi lapsen 
innostusta ja itsetuntoa tuhoava tekijä. Numero asettaa lapset eriarvoiseen järjestykseen ja 
osoittaa sormella: ”Sinä osaat, sinä et.”Juuri mitattavuuden vaatimus on suunnannut musi-
kaalisuuskäsitystä pilkottujen, irrallisten kykyjen tarkastelemiseen musiikin merkityksen 
tarkastelun sijasta (Lehtonen 1985, 1986, 20 - 21). Mielestäni koulu onkin valinnut intel-
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lektuaalisen näkökulman musikaalisuuden tarkastelemisessa juuri oppilaan arvioinnin ta-
kia. On oltava näyttöä, mihin opettaja perustaa arviointinsa. Näkemykseni mukaan koulu-
musiikin tulisi kuitenkin tarjota merkityksiä, kokemuksia ja musiikillista paloa, riemua 
osallistua. Ei asettaa oppilaita eriarvoiseen järjestykseen. Yksi kyselyyni vastanneista opet-
tajista antoi minulle suorastaan elämänohjeen tulevaan työhöni: 
 
Opettajan tehtävä on opettaa lasta pitämään musiikista. Niinikään musiikilliset taidot, 
soittaminen ja laulaminen, tuottavat kaikille nautintoa. Yhdessä soittamisen ilo kuuluu 
kaikille, jokaisen lapsen tulisi saada valmius soittaa ja laulaa toisten mukana. 
 
Kaikilla pitäisi olla mahdollisuus kokea yhteissoiton sanaton yhteenkuuluvaisuudentun-
ne. 
 
…minulle nimenomaan mielenkiintoinen opetettava on epärytmissä soittava lapsi. Mie-
lenkiintoinen, tosin haastava, on epämotivoitunut, musiikista piittaamaton lapsi –hänen 
sisällään voi uinua uskomaton mahdollisuus. (opettaja 76) 
 
Kuten Roihakin (1949, 52−56; 1965, 50−51) toteaa, myös minusta kaikessa musiikkinau-
tinnossa on tunteella suuri merkitys, kuulemamme musiikki vaikuttaa meihin mielihyvän- 
tai pahansävyisesti, joskin tunteen voimakkuus voi vaihdella suurestikin jättäen toisinaan 
jopa ”kylmäksi”. Tunteen voimakkuus ja laatu vaihtelevat yksilöstä riippuen, mutta oli 
musiikki millaista hyvänsä, tärkeintä on kuitenkin sen vaikutus kuulijansa tunne-elämään.  
Uskonkin, että juuri tämän vuoksi myös ne ”epämusikaaliset” lapset on houkuteltava mu-
siikin pariin, se on opettajan työ ja tehtävä. 
 
 
8.1.3 Musiikkikykyjen ja -taitojen halkomista 
 
Sekä luokanopettajien että musiikkiin erikoistuneiden luokanopettajien musikaalisuusnä-
kemys oli vahvasti intellektuaalisen musikaalisuuskäsityksen kannalla. Vaikka koulun tu-
lisikin olla lasta kannustava ja innoittava paikka, käykö niin musiikin opetuksen kohdalla? 
Päätutkimustuloksen mukaan opettajat yhä edelleen halkovat musiikkia osa-alueisiin ja 
luokittelevat lapsia heidän musiikillisten taitojensa mukaan. Kuten aiemmin jo asiaa poh-
dinkin, uskon syyn löytyvän oppilasarvioinnista. Erillisiä taitoja, kuten laulutaitoa arvioi-




Intellektuaalinen musikaalisuusnäkemys pyrkii korostamaan musikaalisuuden mitattavuut-
ta, objektiivisin testein saatuja, empiirisellä pohjalla todistettavia tuloksia. Musiikkikykyjä, 
kuten sävel- ja aikasuhteet sekä aistikykyjä dynamiikka ja sointiväri ja musiikillista muistia 
pyritään mittaamaan erilaisin testein. Tämän käsityksen mukaan tärkein tekijä on musiikil-
linen hahmotuskyky, musiikin ymmärtäminen jossa yksilö pystyy jäsentelemään ääni-
ilmiöistä hahmoja. (Roiha 1949, 56 – 61, 97 – 99; Roiha 1965, 54 – 55, 92.) Tämä musi-
kaalisuuskäsitys painottaa etenkin korvan erottelukykyä (Kauppinen 2009, 5) Opettajat 
näkivät nämä musiikkikyvyt vahvasti musikaalisuutta osoittavina tekijöinä. Muun muassa 
rytmikyky, sävelkorkeuksien erottamiskyky ja melodioiden erottamiskyky sekä musiikilli-
nen muisti olivat varmoja musikaalisuuden merkkejä (ks. luku 7.1.1). 
 
Yleisesti katsotaan, että epämusikaaliset henkilöt eivät erota tunnettujakaan melodioita 
toisistaan ilman sanoitusta eivätkä ylipäänsä ymmärrä toisten mieltymistä johonkin mu-
siikkiin. Musiikki on heille samantekevää tai jopa vastenmielistä. (Tervaniemi 2010, 61.) 
Saman johtopäätöksen voin tehdä opettajien mielipiteistä, joissa melodian ja sointujen 
erottamiskyky olivat selviä musikaalisuuden merkkejä. Etenkin melodian oppiminen, tun-
nistaminen ja kyky muistaa erilaisia melodioita olivat opettajista musikaalisuutta osoittavia 
taitoja.  
 
Yksi vastaajista tosin mainitsi, ettei musikaalisuus edes kuulu koulumaailmaan. Olen vas-
taajan kanssa jossakin määrin samaa mieltä. Mielestäni koulussa tulisi antaa lapselle ko-
kemuksia musisoinnista, osallistumisesta, tunteista musiikissa yksittäisiin ja kapeisiin mu-
siikkikykyihin tuijottamisen sijaan, joka taas astuu kuvioihin yksinomaan arvioinnin vel-
vollisuuden takia. Koulun tehtävänä on rakentaa yleissivistävää pohjaa, innostusta musiik-
kiin, josta oppilas voi halutessaan siirtyä musiikillisen koulutuksen piiriin opistoihin tai 
konservatorioihin ja kehittää siellä musiikillisia kykyjään paremmin. Mutta kuinka moni 




8.1.4 Musiikkia käytännössä 
 
Formalistinen näkemys keskittyy taideteoksen sisäisiin piirteisiin ja musiikillisten muoto-
jen pitämistä merkityksellisinä. Formalistinen taiteen kokemus on ensisijaisesti tunnusta-
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mista ja arvostusta sen itsensä vuoksi. Elliott (1995, 23) toteaa, että musiikkiteosten arvo 
on aina sisäinen. Oli lohduttavaa nähdä, että vaikka opettajat kovin korostivat musiikillisia 
kykyjä, myös musiikin sisäinen arvo säilytti vahvasti sijansa. Heidän mielestään musikaa-
linen lapsi osaa arvostaa musiikkia, mikä minusta on musiikin opetuksen perusta.   
 
Uskoisin käytännön musiikkitoiminnan olevan lähellä koulumusiikkia. Elliott (1995) ko-
rostaa aktiivista käytännön toimintaa, käsitteiden, olettamusten ja uskomuste kriittistä tar-
kastelua. Musiikkikasvatuksen pitäisi keskeisesti opettaa muusikkouden oppimista, joka 
pitää sisällään ajattelun ja tietämisen muotoja. Muusikkous on erityinen käytäntö ja se ke-
hittyy vain aktiivisella musiikin tekemisellä, lähentämällä tietoisesti aidon musiikin käy-
tännön edellytyksiä käytännön harjoittelulla aidoissa elämän oppimisympäristöissä. (Elliott 
1995, 6−9, 13, 72.) Testasin Elliottin ajatusten toteutumista koulun arjessa, ja opettajat 
todella pitivät käytännön musisointia ja muiden kuuntelemista musikaalisina taitoina. Juuri 
nämä musisoinnin taidot olivat osoitus muusikkouden perustaidoista kuunnella muita ja 
yhtyä soittoon. Opettajien yleistä mielipidettä katsottaessa nämä käytännön musiikilliset 
taidot eivät kuitenkaan pärjänneet yksittäisille musiikkikyvyille musikaalisuutta määritel-
täessä. Nyt kuitenkin jää huomioimatta, ajattelivatko opettajat lapsen musikaalisuutta ni-
menomaan koulumaailmasta vai muusikkouden maailmasta käsin.   
 
Toiminnallisuus musiikin parissa on kuitenkin se tärkein koulun tehtävä, kuten Juvonen ja 
Kauppinenkin näkevät (ks. luku 4.1.3) Sosiaalisuus ja kontekstuaalisuus sitovat yksilöä 
musiikin ymmärtämiseen sekä sen tekemisessä, kuuntelemisessa ja kulttuurisissa konteks-
teissa ilmeneviin arvoihin. Praksiaalinen musiikkikasvatus korostaa musiikin tekemisen 
mielekkyyttä, toiminnallisuutta, kuuntelemista ja musiikkikasvatusta, joka tarjoaa välineitä 
läpi elämän iloa tuottavaan musiikin harrastamiseen. (Juvonen 2002, 73; Kauppinen 2009, 
8.) Uskoakseni musisointi on kuitenkin vahva osa musiikkikasvatusta kouluissa, vaikka sen 
merkitys ei päässytkään esiin kyselyssäni. 
 
Elliott väittää, että musiikkikasvatuksen keskeisiä merkityksiä ovat muodollinen ja suulli-
nen tieto esimerkiksi musiikin tekeminen, -kuuntelu, -historia ja -teoria. (Elliott 1995, 12 – 
13).Kysyin myös opettajien näkemystä musiikinteorian ja sen ymmärtämisen merkitystä 
musikaalisuudelle. Opettajat eivät nähneet nuotinlukutaitoa tai musiikin rakenteiden ym-
märtämisen taitoa millään tavalla osoitukseksi musikaalisuudesta. Myös minä uskon Elliot-
tin näkemyksiä vastaan teoreettisella pohjalla olevan kovin vähän merkitystä. Sillä on mer-
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kitystä vasta, kun lapsi haluaa kehittyä musiikillisiin ammatteihin tai harrasta musiikkia 
pidemmälle, jolloin musiikinteoria ja –solfa ovat edellytys musisoinnille ja omalle kehit-
tymiselle. Itse musikaalisuudesta se ei kerro mitään, eikä kuulu koulumusiikin piiriin. 
 
 
8.1.5 Tietoisesti musiikkia 
 
Musiikin kognitiivinen suuntaus keskittyy yksilön tietoiseen tarkkaavaisuuden käyttöön. 
Yksilön automaattisen äänten erottelun jälkeen niiden prosessointi siirtyy tietoisemman 
tarkkaavaisuuden kohteeksi, jossa kuulija voi arvioida millainen muutos oli aiempaan ää-
nimateriaaliin verraten. Prosessoinnin pohjana ovat kuulijan omat kokemukset ko. äänestä 
(Seppänen & Järvelä 2007). Oletuksena kuitenkin on, että musikaalisuus näyttäytyy ni-
menomaan automaattisen prosessoinnin aikana, kun taas tietoisempi prosessointi olisi pit-
käaikaisen harjoittelun ja kokemuksen tulosta (Schneider, Scherg, Dosch, Specht, Gut-
schalk&Rupp 2002). Tutkielmassani esiintyneen opettajien yleisen näkemyksen mukaan 
musikaalinen lapsi ei käytä näitä tiedollisia rakenteita musiikkia kuunnellessaan sen enem-
pää kuin pohtisi teoksen kokonaisuuttakaan. Opettajat olivat melkoisen yksimielisiä siitä, 
että musikaalinen lapsi reagoi musiikkiin tunteilla, ei tiedon osa-alueilla. Kenties ajatel-
laan, että musikaalisuus liittyy juuri automatisoituneeseen äänten erottelukykyyn kuten 
Schneider, Scherg, Dosch, Specht, Gutschalk&Ruppkin asiaa esittävät. Tämän tulkinnan 
mukaan musikaalisuus ei olisi harjoiteltavissa oleva ominaisuus vaan olisi perinnöllistä, 
ihmiseen sisään rakennettu taito. Sen sijaan tietoisemman tarkkaavaisuuden käyttö olisi 
tietoisen, pitkäjänteisen harjoittelun tulosta, jota taas ei niinkään mielletä musikaalisuuden 
ominaisuudeksi. 
 
Edellisen näkemyksen vastapainoksi Kujala & Tervaniemi (2007) erottelevat aivotoiminto-
ja äänten käsittelyssä, jossa heidän mukaan muusikkojen aivotoimintojen tehostuneisuus 
keskittyy musiikillisesti mielekkäisiin ja tärkeisiin ääniin eikä ole yleistynyt kaikkeen ää-
nimateriaaliin (ks. luku 3.2). Kujalan ja Tervaniemen mukaan musikaalisuus siis on myös 
kognitiivinen ominaisuus, sillä musikaalinen keskittyy ja suuntaa tarkkavaisuutensa olen-
naisiin seikkoihin musiikissa. Samansuuntaisia ajatuksia heräsi Tervaniemen, Justin, Koe-
lschin, Widmannin ja Schrögerin 2005 tehdyssä sävelkorkeuserottelun tarkkuutta selvittä-




Tervaniemi ym. totesivat tarkkaavaisuudenalaisten kuunteluprosessien pystyvän hyödyn-
tämään automaattiseen kuulomuistiin tallentunutta tietoa tarkemmin musiikillisesti har-
jaantuneilla koehenkilöillä. Myös aiemmin 1997 tehdyssä tutkimuksessa todettiin kognitii-
visten äänten hahmotusta edellyttävien musiikillisten kykyjen perustuvan osaltaan kuuloai-
vokuoren multimekanismien toimintaan.  (Kujala & Tervaniemi 2007, 128 – 130 mukaan.) 
Tervaniemen ym. mukaan musiikissa harjaantuminen auttaa tiedon hyödyntämistä kuulo-
muistista. Musikaalinen pystyy harjoittelun avulla hyödyntämään tarkkaavaisuudenalaisia 
musiikinkuuntelutaitojaan paremmin kuin ei-musikaalinen. Sen sijaan ei voida tietää, mil-
laisia eroja kuulomuistiin tallentuneessa tiedossa ja sen tallentumisessa on musikaalisen ja 
ei musikaalisen ihmisen välillä.  
 
 
8.1.6 Tukahduttaako koulu musikaalisuuden? 
 
Kauppinen ja Sintonen (2004) väittävät, että musikaalisuus on ihmisen henkistä potentiaa, 
joka tarvitsee suotuisat olosuhteet kehittyäkseen näkyväksi vahvuudeksi. Jokaisessa ihmi-
sessä on musikaalisuutta ja ihmisellä on mahdollisuus musikaaliseen elämään tätä potenti-
aa käyttäen. (Kauppinen & Sintonen 2004, 7 - 8.) Myös opettajat katsoivat musikaalisuu-
den olevan jokaisen lapsen ominaisuus, joskin hajontaa mielipiteissä esiintyi. Olennaisem-
paa heidän mielestään oli musikaalisuuden määrä, joka vaihteli paljonkin yksilöstä riippu-
en. Lapsi saattoi myös olla musikaalinen vain yhdellä musiikin osa-alueella ja volyymi 
saattoi vaihdella paljonkin. Yleinen näkemys kuitenkin oli, että musikaalisuutta on kaikissa 
lapsissa ja sen näkyminen oli kiinni ympäristön tarjoamista virikkeistä ja mahdollisuuksista 
lapsen musikaalisuuden puhkeamiselle ja kehittymiselle.  
 
Kauppisen ja Sintosen sekä opettajien näkemysten rinnalle myös Suoniemi (2008, 23) esit-
tää samansuuntaisia ajatuksia (ks. luku 4.3). Suoniemi kertoo väitöskirjassaan musikaali-
suustestien syntyneen musiikkipsykologien työn tuloksena. Hänen mukaansa yleinen käsi-
tys on, ettei musikaalisuus jakaannu yksilöiden kesken tasaisesti. Tämän vuoksi musiikki-
psykologit ovat pyrkineet luomaan musikaalisuustestejä, joilla voitaisiin ennustaa yksilön 
menestyminen musiikkiopinnoissa. Suoniemen ajatuksista ei kuitenkaan käy ilmi, onko 
hänen mielestään epämusikaalisia olemassa. Selkeää kuitenkin on, että musikaalisuutta 
esiintyy eri määriä eri ihmisissä. Opettajistakin kuitenkin vajaa puolet oli sitä mieltä, että 
myös epämusikaalisia lapsia on olemassa. Mielestäni opettajien vastaukset olivat hieman 
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ristiriitaisia, koska enemmistö heistä (79 % vastanneista) sanoi musikaalisuutta olevan kai-
kissa lapsissa ja kuitenkin samaisesta vastaajajoukosta lähes puolet (44 %) vastasivat, että 
epämusikaalisia lapsi on olemassa. Mielestäni lapsi, joka on musikaalinen, ei voi olla sa-
maan aikaan epämusikaalinen. Ehkäpä juuri siksi on kyseenalaista edes lajitella ihmisiä 
epämusikaalisiin ja musikaalisiin, aivan kuten Numminenkin (2005, 50−51) kirjoittaa (lu-
ku 2.).    
 
Musikaalisuuttakin tosin voidaan ajatella monella tavalla, kuten Karma (2010) esittää. Hä-
nen mukaansa musiikinoppimiskyvyn mielessä jokainen on musikaalinen, mutta tasoeroja 
on runsaasti. Käsitys karkeasta jaosta musikaalisiin ja ei-musikaalisiin on vanhentunut, 
musikaalisuus jakaantuu väestössä normaalisti, jolloin useimmat sijoittuvat keskinkertai-
selle alueelle. Ympäristö, ennen kaikkea opetus vaikuttaa voimakkaasti siihen, mille tasolle 
musiikillinen suorituskyky sijoittuu. (Karma 2010, 365.) Nähtävästi yksi kyselyyni vastan-
neista opettajista oli lukenut kotiläksynsä hyvin, sillä hän nimenomaan kirjoitti uskovansa 
tähän näkemykseen. Pohdin kuitenkin tämänkin näkemyksen puolia. Jos lapset jakautuvat 
musikaalisiksi normaalijakauman mukaisesti, suurin osa keskinkertaisella alueella, mukana 
on myös niitä, joilla tätä musikaalisuuden lahjaa ei ole lainkaan.  Katsooko Karma, että 
epämusikaalisiakin on, vai onko heissä kuitenkin aavistus musikaalisuutta, jota ympäristö 
ei ole onnistunut tuomaan esille?  
 
Lasten luokittelu musiikillisesti lahjakkaisiin ja ei-lahjakkaisiin estää heidän samanlaisen 
mahdollisuuden kehittyä musiikissa (Maijala 2003, 19). Miksi sitten koulussa luokitellaan 
lapsia? Jo opettajien vastausten erilaisuudesta kävi ilmi, että opettajissa on niitä, jotka ajat-
televat musikaalisuuden kuuluvan vain joillekin lapsille ja niitä, jotka ajattelevat musikaa-
lisuutta olevan tai että sitä ei ole lainkaan! Mielestäni on syytä huolestua. Onko koulu 
paikka, johon lapsen musiikillinen kehitys tyssää, mutta johon lapsen on pakko mennä? 
Samaa huolestusta purkaa myös Anttila kirjoituksissaan. Hänen tutkimustulosten mukaan 
suomalaisen koulun käsitys musikaalisuudesta on kapea. Koulun musiikin opetus vastaa 
parhaiten musiikkia jo muutenkin harrastavien oppilaiden tarpeita. Sen sijaan heikommat 
oppilaat eivät saa musiikin tunneilta rakennusaineita elämäänsä. Musikaalisuus käsitetään 
taidoksi osoittaa opettajan valitsemissa kappaleissa opettajan määrittelemää suoritusta. 







Väittämillä ”Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mahdollinen musikaalisuus jää 
syntymättä” ja ”Epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä musikaalinen lapsi” pyrin 
kyselyssäni selvittämään opettajien näkemyksiä ympäristön vaikutuksista musikaalisuuden 
syntyyn. Vaikka mielestäni on väärin käyttää nimitystä ”epämusikaalinen”, käytin sitä ky-
selyssäni selvyyden ja ymmärrettävyyden vuoksi. Halusin musikaalisuudella ja epä-
musikaalisuudella ymmärrettävän musikaalisuuskäsityksen ääripäitä. 
 
Kyselyni tulosten mukaan, opettajat uskoivat hyvin vahvasti ympäristön virikkeillä olevan 
suuri merkitys lapsen musikaalisuuden kehittymiselle kuten Karma (2010, 364−365) ja 
Juvonenkin (2002, 68−69) asian näkevät. Sanottiin, että lapsessa piilevä musikaalisuus jää 
kokonaan puhkeamatta ilman näitä ympäristön tarjoamia virikkeitä ja vanhempien tai opet-
tajan kannustusta. Keskustellessani erään psykoterapeutin kanssa lapsista, eksyimme kes-
kusteluissamme musikaalisuuden maailmaan. Hän kertoi oman poikansa musikaalisuuden 
löytyneen vasta kahdeksannella luokalla, kun opettaja Leena Suomela oli havainnut pojan 
musiikilliset kyvyt. Niinpä vanhemmat kiikuttivatkin pojan musiikkileirille, josta alkoi 
tämän nuorukaisen musiikillinen ura. (Laine 2012.) Vanhempien tuen merkitys nousee 
esiin myös muun muassa Maijalan (2003, 77 – 78, 199 – 200) tutkimuksessa, jossa hän 
kertoo kotitaustalla olevan merkitystä lapsen innostumiseksi soittoharrastuksesta. Hän ko-
rostaa synnynnäisten musiikillisten taipumusten ohella kasvattajan erityisen tärkeää roolia 
musiikin pariin kannustavana aikuisena. Ympäristön tuki, kehittyminen kovalla harjoitte-
lulla kannustavan aikuisen ohjauksessa ovat olennaisia osia, jos tavoitellaan kohti musiikin 
huippua (ks. myös Ericsson 2003, 63 – 67).   
 
Aiemmin kuvailemani tapahtuma musikaalisesta pojasta todistaa kuitenkin, ettei musikaa-
lisuus syntyäkseen aina vaadi musiikillista kotiympäristöä. Pojassa oli musikaalisuuden 
lahja, joka puhkesi vasta, kun hän pääsi vahvojen musiikillisten virikkeiden ja ympäristön 
piiriin. Moniko vanhempi tulee edes ajatelleeksi, että hänen lapsensa voisi olla musikaali-
nen, jos ei itse harrasta musiikkia? Monessako vanhemmassa on itsessään musikaalisuuden 
lahja heidän sitä tietämättään? Tämän vuoksi opettajien tulisi olla äärimmäisen kannustavia 
ja tarkkoja havaitakseen kaikki ne lapset, joilla musiikillinen lahja tai motivaatio voi kyteä 




Myös Karma, Juvonen ja Ahonen tukevat näkemystä (ks. luku 3.4). Perinteisesti musikaa-
lisuutta pidetään taipumuksena, joka voi kehittyä yksilön ominaisuudeksi. Ympäristö puo-
lestaan tarjoaa virikkeitä, jotka tarjoavat taipumuksille mahdollisuuden kehittyä musikaali-
suudeksi. Musikaalisuustutkimuksen alkuaikoina musikaalisuutta pidettiin periytyvänä, 
mutta tänä päivänä sen uskotaan vaikuttavan musikaalisuuteen yhä vähemmän. Uskomus 
ympäristötekijöiden vaikutuksesta musikaalisuuden kehittymiseen on vahva. (Karma 2010, 
364 – 365; Juvonen 2002, 68 – 69; Ahonen 2004a, 29 - 35.) Tämän näkemyksen mukaan 
myös epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä musikaalinen lapsi, koska perimä ei ehkä 
olekaan se olennainen musikaalisuuden lähtökohta. Myös opettajat näkivät hyvin yksimie-
lisesti, että musikaalisuus voi kehittyä ja syntyä myös ei-musikaalisessa perheessä. Tär-
keintä ovat tällöin lapselle tarjotut virikkeet ja kannustus harrastuksen parissa. 
 
Vaikka musikaalisuuden kehittyminen onkin saanut uusia näkökulmia, musikaalisuutta on 
usein pidetty vain harvoille annettuna lahjana (Karma 2010, 355). Juvosen mukaan usein 
on ajateltu, että tullakseen hyväksi muusikoksi on oltava ihmelapsi jo pienestä pitäen. Mo-
nesti tästä syystä aloitetaankin varhaisessa lapsuudessa musiikkiopinnot, joiden kuvitellaan 
olevan merkittävässä asemassa myöhemmällä iällä ilmenevän musiikillisen lahjakkuuden 
mahdollisesti tuomalle uralle. (Juvonen 2002, 67, 70.) Vaikka opettajat katsoivatkin virik-
keillä ja harjoittelulla olevan suuri merkitys musikaalisuuden syntymiselle, oli heistä kui-
tenkin yli puolet musikaalisuuden periytyvyyden kannalla. Tulkitsen tämän niin, että opet-
tajat uskovat musikaalisuuden olevan sekä perinnöllinen että harjoiteltavissa oleva ominai-
suus, kuten Paananenkin (2009, 150) asiaa käsittelee. 
 
Luvussa 3.1 syvennyin tarkemmin musikaalisuuden kehittymiseen. Huotilainen (2009, 121 
- 123) Karma (1986, 82) ja Ahonen (2004, 84 - 93) kuvailevat monipuolisesti musikaali-
suuden syntymistä lapsessa, ympäristön ja kodin vaikutuksista lapseen jo tämän sikiöajasta 
kouluaikaan. Itse en ole tullut ajatelleeksi miten vahvasti jo sikiöaikana lapsi voi altistua 
ympäristötekijöiden vaikutuksille. Myös Huotilainen (2009, 121−123) kuvaa kirjoituksis-
saan monipuolisesti, miten musiikilliset aistimukset vaikuttavat voimakkaasti sikiön oloti-
laan ja oppimiseen. Myös tämän näkemyksen perusteella perimän merkitys musikaalisuu-
den synnyssä pienenee koko ajan. Oletetaan, että lapsella ei ole minkäänlaista geeniperi-
mää musikaalisuuden suhteen, mutta hän saa musiikillisia vaikutteita kuten kuulla äidin 
laulua, tuntea rytmejä, äänten värähtelyä kehossaan koko sikiöaikansa ajan jo ennen kuin 
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hän on syntynytkään. Tällöin musiikki on varmasti vaikuttanut lapsen kehitykseen ja hän 
vastaanottaa helpommin musiikillisia virikkeitä synnyttyään.  
 
Mielestäni perinnöllisyys kuitenkin vaikuttaa musiikillisten ärsykkeiden vastaanottoky-
kyyn, oppimisen helppouteen, jotka puolestaan lisäävät motivaatiota harjoitella. Kyvyllä 
vastaanottaa musiikillisia ärsykkeitä tarkoitan esimerkiksi kykyä kuulla tiettyjä äänisävyjä, 
erottaa eri äänten ”värejä” ja taajuuksia, joita ei ehkä harjoittelemalla voida koskaan kuul-
la. Virikkeiden tärkeydestä huolimatta myös suurin osa opettajista uskoi perinnöllisyyden 
roolin musikaalisuudessa olevan tallella. Kuten luvussa kaksi tuon esille, erityisesti perin-
nöllisyyden ja ympäristön vaikutuksiin yhdessä uskovat myös Garam (2000, 11) ja Num-
minen (2005, 50−51). 
 
Henkilön on katsottu voivan olla hyvin musikaalinen, mutta vailla minkäänlaista soitto-, tai 
laulutaitoa. Musiikillista lahjakkuutta ei ole tällöin kehitetty harjoittamisen kautta. (Juvo-
nen 2002, 67, 70.) Tämä Juvosen toteamus herätti minussa mielenkiinnon nähdä mielipitei-
tä myös opettajissa. Kaikista vastanneista hieman yli puolet oli sitä mieltä, että lapsi voi 
olla huomattavan musikaalinen vaikka ei osaisi soittaa tai laulaa lainkaan. Mutta jopa kaksi 
viidestä opettajasta (41 %) oli eri mieltä asiasta. Minusta on huolestuttavaa nähdä, että lä-
hes puolet vastanneista sanoo musikaalisuuden ilmenevän soitto- tai laulutaitona. Jos meil-
lä on lapsi, joka ei ole saanut virikkeitä lauluun tai soittoon, miten ihmeessä hän osaisi sel-
laisia taitoja? Voihan musikaalinen lapsi olla esimerkiksi äärimmäisen taitava kuulija, erot-
taa äänenvärejä, sointuja tai rytmejä toisistaan.  
 
Haluan esittää oman jyrkän mielipiteeni tällaisesta musikaalisuuden luokittelusta. Hain 
pianonvirittäjäksi Arlan instituuttiin vuonna 2001. Pääsykokeet perustuivat puhtaasti ään-
ten kuulemiseen ja kykyyn virittää eri ääniä samalle tasolle, samalle oktaavialueelle. Ky-
kyyn kuunnella ääniä, kuulla intervalleja, äänten välejä, kuulla äänten huojuntaa ja samoja 
taajuuksia sekä kykyyn korjata ääniä samoiksi vaikka välissä olisi oktaavejakin. Kokeissa 
testattiin tarkoin erilaisilla ryhmätehtävillä erilaisten ihmisten kohtaamistaitoja (näkövam-
ma, puhevamma, kehitysvamma, liikuntavammat) ja erilaisten ihmisten kanssa toiminta-
kykyä. Kyseessä oli kuitenkin musiikkialan ammatti, johon ei vaadittu laulu- tai soittotai-
toa. Tämä on mielestäni loistava esimerkki siitä, miksi suuren osan opettajista näkemys oli 
pielessä. Opettajien näkemyksen takia voi moni musikaalinen lahjakkuus luiskahtaa ohitse, 
musikaalisuutta on niin monenlaista.  
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Vastaavasti taas soittotaito ei todista musikaalisuuden olemassaoloa, kuten Björklund ja 
Nilsson (2010) havaitsevat opettajille tekemissään haastatteluissa. Opettajat sanoivat, ettei 
tarvitse olla musikaalinen oppiakseen soittamaan. Motoriset taidot ja nuotinlukukyky voi-
vat soittamisessa olla hyvät, mitkä saattavat peittää luontaisen musikaalisuuden alleen. 
Tällöin musikaalisuutta on vaikea havaita, joskin musikaalinen pystyy laulamaan varsin 
puhtaasti.(Björklund & Nilsson 2010, 15.) 
 
 
8.1.8 Harjoittelu kannattaa 
 
Opettamisen tulisi lähteä siitä, että laulamaan oppii harjoittelemalla ja jokainen voi kehittää 
omaa laulutaitoansa. Opettajan tulisi kyetä luomaan luokkaan asenneilmasto, jossa laulu-
taidon kehitystason ja –nopeuden vaihteluja pidetään luonnollisena ilmiönä. (Numminen 
2005, 260 – 261.) Laulamisella ja musikaalisen laulamisella voi kuitenkin olla laadullista 
eroa. Edellisessä luvussa mainitsin (Björklund & Nilsson 2010, 15.) näkemyksestä, jossa 
musikaalinen pystyy kuitenkin laulamaan varsin puhtaasti. Mielestäni näistä näkemyksistä 
ensimmäinen sopisi hyvin koulumaailmaan, jossa ei olekaan tarkoitus tehdä lapsista virtu-
ooseja vaan herättää musiikillinen innostus ja halu. Kaikilla oppilailla tulisi olla mahdolli-
suus osallistua. Tarkasti laulamisen näkemys taas sopisi musiikkiopistojen ja konservatori-
oiden työn alle.  
 
Myös opettajat katsoivat laulutaidon olevan opeteltavissa hyvässä opetuksessa. Osaavan 
opetuksen merkitys korostuu Nummisen tutkimuksessa (2005), jossa hän todistaa epä-
musikaalisuuden ja oppimattomuuden leimaa vastaan. Numminen tähdentääkin, ettei laulu-
taidottomuutta ole olemassakaan, vaan hän puhuu mieluummin kehittyvästä laulutaidosta 
ja kehittyvästä laulajasta. Käsitykset laulutaidosta ja –taidottomuudesta määräytyvät kult-
tuurisessa kontekstissa. Laulutaidottomuus ei ole pysyvä ominaisuus, vaan sitä voidaan 
kehittää (Numminen 2005, 238 - 240). Oli todella positiivista nähdä, että vaikka opettajat 
uskoivat musikaalisuuden perinnöllisyyteen, he uskoivat myös hyvän opetuksen ja harjoit-
telun merkitykseen. Aina ei siis tarvitse olla luonnonlahjakkuus tullakseen musikaaliseksi. 
Uskon kuitenkin, että musikaalisuuden harjoittelussa perinnöllisellä musikaalisuudella on 
auttava voima. Jo syntymästään saakka musikaaliselle lapselle harjoittelu on helpompaa ja 
hän kykenee luonnostaan tarkempaan äänimaailman analyysiin. Hän kykenee kuulemaan 
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ääniä niin tarkasti, ettei se ehkä harjoitellen ole edes mahdollista. Äänten värien hahmot-
taminen ja äänitaajuuksien kuuleminen on uskoakseni sellainen ominaisuus.  
 
Oli kuitenkin erikoista huomata, että muutama opettaja näki harjoittelun jopa musikaali-
suuden edellytyksenä.  Yksi opettajista uskoi voimakkaasti, että musikaaliseksi voi tulla 
vain ja ainoastaan harjoittelemalla, jolloin lapsi harjoitellessaan kehittää itse oman musi-
kaalisuutensa. Harjoittelun näkökulmaa pohtii myös Roiha, sillä ahkeralla työllä voi saa-
vuttaa mitä tahansa. Varhain aloitetut musiikkiopinnot mahdollistavat etenemisen pidem-
mälle, kertyyhän harjoitteluvuosiakin enemmän. (Roiha 1965, 55, 138.)  
 
Silti aktiivisessa harjoittelussa tiukkakaan treenaaminen ei riitä vaan on muistettava har-
joittelun laadun ja sopivan määrän lisäksi myös selkeän tavoitteen määrittelyn merkitys 
(Garam 2000, 137 – 141; Ahonen 2004b, 153 - 154). Tätä harjoittelun näkökulmaa valottaa 
myös Ericsson, sillä ekspertiisitutkimuksen piirissä kehittynyt näkemys painottaa, että 
säännöllinen, systemaattinen harjoittelu on todennäköisempi syy huipputaidon kehittymi-
selle, kuin oletus synnynnäisestä kyvykkyydestä. Keskeistä huipputaidon kehittymiselle 
ovat myös opettajien ja kotoa saatu vanhempien tuki, jotka osaltaan auttavat lasta luomaan 
myönteisiä käsityksiä itsestä sekä samaistumaan osaaviin roolimalleihin. (Ericsson 2003, 
63 – 67.)  
 
Opettajat olivat yksimielisiä siitä, että musikaalisuutta voi harjoittaa. Musikaalisuus mielle-
tään usein eri taitoja sisältäväksi kyvyksi. Opettajien vastauksissa, omissa pohdinnoissani 
sekä teoriataustassani esiintyvät voimakkaasti eri näkemykset perinnöllisyyden, harjoitte-
lun, motivaation, kodin, virikkeiden ja ympäristön merkitysten puolesta ja vastaan. Minus-
ta onkin sopiva yhteenveto todeta Ahosen sanoin, että kaiken kaikkiaan on lähes mahdo-
tonta erottaa harjoituksen ja perimän vaikutuksia toisistaan. Monet musiikinhistorian 
suurmiehet ovat kasvaneet virikkeisessä ja suotuisassa ympäristössä, jossa musiikkia on 
arvostettu ja jossa se on kuulunut olennaisena osana arkielämään. Musiikillisen menestyk-








8.1.9 Koulumaailmasta takaisin musikaalisuuden määritelmän vaikeuteen 
 
Opettajien kirjoituksissa improvisointi katsottiin oman musiikin tuottamiseksi. Yksi opetta-
ja esitti näkemyksen, jossa musikaalinen lapsi saattoi jopa vasten opettajan pyyntöä soittaa 
kesken tunnin ryhmämusisoinnissa omia improvisointejaan ja purkaa näin ehkä jopa tur-
hautumistaan liian helppoihin kappaleisiin asettamalla itselleen haastetta lisää. Minusta 
tämä oli loistava näkemys lapsen kyvyistä osallistua, luoda musiikkia ja pyrkiä kehitty-
mään häntä itseään kiinnostavassa asiassa, musiikissa. Usein musiikin tunneilla tällainen 
musisointi kuitenkin koetaan häiritseväksi ja pyritään karsimaan pois. Mutta eikö siinä 
karsita juuri se lapsen motivaatio ja yritys, jolla hän pyrkii sisälle musiikkiin? Suuret ope-
tusryhmät ovat haaste opettajalle ja voivat usein tuhota lapsen mahdollisuuden ja motivaa-
tion tuoda itseään esille ja kehittyä taidoissaan. Pienissä opetusryhmissä tällaisesta soitta-
misesta voidaan luoda hyvin rikas hetki lapsen soittotaidolle, kuuntelutaidoille ja antaa 
hänelle vahva musiikillinen osaamisen tunne.  
 
Tässä kohtaa tuntuisi toteutuvan opettajien vastauksista poimittu väite, jonka mukaan kou-
lu ei musikaalista lasta. Samanlainen ajatus löytyi myös toisen opettajan kommentista, jos-
sa opettaja toivoi, ettei koulu onnistuisi tappamaan lapsessa jo elävää musikaalisuutta.  
Toivottavasti näin ei ole, mutta tosiasia on, että opettaja asetetaan isojen haasteiden eteen 
jo suurien luokkakokojen takia. Jos kaikkien oppilaiden annetaan improvisoida ja musisoi-
da luovasti, täytyy oletuksena olla vahvasti musiikkitaitoisia lapsia, jotka pystyvät soitta-
maan yhteen. Muutoin musisoinnista voi kehittyä äänikaaos. 
 
Minusta oli varsin tärkeää huomata, että opettajat pitävät kirjoituksissaan musikaalisuutta 
musiikillista muistia, erottelukykyä, sävelkorvaa ja rytmikorvaa sisältäväksi taidoksi. Sen 
sijaan musiikin rakenteiden ymmärtämistä, kuullun musiikin rakenteiden ymmärtämistä ja 
kuulemista tai äänten muodostamien kuvioiden kuulemista opettajista vain viisi vastanneis-
ta mainitsi kuuluvaksi osaksi musikaalisuutta. Jos vertaan tätä yleistä näkemystä Kai Kar-
man musikaalisuuden määritelmään, joka nousi esille yhden vastaajan opiskeluaikojen 
luentomuistiinpanoista, ovat opettajien näkemykset kovin erilaisia: 
 
Musikaalisella lapsella on kyky kuulla äänimateriaalissa oleva rakenne. Tämä tarkoittaa 
kykyä kuulla millaisia kuvioita äänet muodostavat. Rakenteiden havaitsemisen kyvyn 
katsotaan olevan se primääri tekijä, jonka avulla kussakin kulttuurissa opitaan ymmär-




Tästä pääsemmekin takaisin siihen mistä tutkielmani aloitin, musikaalisuuden määrittele-
misen vaikeuteen ja mahdottomuuteen. Yksi vastanneista opettajista kirjoitti mielestäni 
asian ytimeen: 
 
Musikaalisuudesta keskusteleminen koulumaailmaan liittyen on täysin tarpeetonta, 
emmehän me erottele matemaattisesti lahjakkaitakaan sen kummemmin. Muutenkin tä-
mä aihe on ikuisuuskysymys, joten onnea sinulle gradun tekoon! (opettaja 63.) 
 
Opettaja lienee täysin oikeassa. Uskoakseni olennaisempaa olisi kehittää lapsessa motivaa-
tiota, musiikillisia kokemuksia ja yhdessä tekemistä kuin yksittäisiä musiikillisia taitoaluei-
ta ja arvioida niitä. Kuitenkin opettajat puhuvat musikaalisuudesta ja musikaalisista lapsis-
ta hyvin laajassa merkityksessä, jolloin käsitteiden välinen raja hämärtyy, eikä siitä ehkä 
edes välitetä.  
 
Musikaalisuutta tai musiikillisia taitoja määritellään yleensä tutkijan omista tarpeista lähti-
en ja sen vuoksi pohdinkin, onko lasten arvioiminen yksittäisen opettajan arvojen ja käsi-
tysten pohjalta oikein. Arvioiko opettaja lapsessa tämän musikaalisuutta, musiikillisia tai-
toja vai halua ja kykyä oppia sekä harjoitella uusia musiikillisia asioita? Roiha (1965) nä-
kee, että musikaalinen voi omata hyvin heikkoja musiikkikykyjä ja taas epämusikaalinen 
hyvin kehittyneen yksittäisen musiikkikyvyn. Hänestä olennaista on myös musiikkikyky-
jen merkitys musikaalisuudelle, voidaanko ne havaita helposti. Lehtonen (1986, 19) puo-
lestaan ei halua rinnastaa emotionaalis-esteettistä ja intellektuaalista musikaalisuutta, koska 
emotionaalisesti hyvin kehittyneellä yksilöllä musiikkikyvyt voivat olla hyvinkin puutteel-
liset ja taas musiikkikyvyiltään edistynyttä ei voida pitää lainkaan esteettisesti musikaali-
sena. (Lehtonen 1986, 19; Roiha 1965,44−45, 91−94).  
 
Tällöin opettajan oma näkemys musikaalisuuskäsityksestä on olennaisessa roolissa. Jos 
opettaja pitää emotionaalisia taitoja lapsessa musikaalisuuden edellytyksinä ja toinen opet-
taja yksittäisiä musiikkitaitoja, ei arviointi voi mitenkään olla tasa-arvoista. Opettajan työ-
hön kuuluu arvioida lapsia jopa numeroin, mikä mielestäni on täysin kyseenalaista juuri 
opettajien erilaisten näkemysten vuoksi. Kuten Anttila on tutkimuksissaan todennut, yksilö 
on musikaalinen tai epämusikaalinen ympäristönsä suhteen (Anttila 2006, 131). Opettajat 
käyttävät termiä musikaalisuus ja musikaalinen lapsi hyvin vapaasti ehkä siksi, että musi-
kaalisuus käsitteenä on veteen piirretty viiva. Juuri tämän vuoksi musiikin arviointi nume-
roin on eriarvoistavaa ja epäoikeudenmukaista lapsia kohtaan. Anttila (2006, 134) on sa-
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nonut, että opetuksen tehtävänä on ohjata oppilaan opiskelua ja oppimisprosessia, ei luoki-
tella oppilaita. Arvioinnin tulisikin kohdistua opiskeluun ja edistymiseen, ei oppilaan mu-





Tarkastellessani päätutkimustuloksia huomaan, että tulokset ovat keskenään melko yhtene-
viä. Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä opettajat vastasivat musikaalisuuskäsityksen 
kuuluvaksi intellektuaalisen musikaalisuuskäsityksen alle, jossa korostuvat melodia-, ryt-
mikyky ja tarkka sävelkorva. Opettajat siis mieltävät voimakkaasti musikaalisuuden koos-
tuvan irrallisista taidoista. Lehtonen (1985, 1986, 20−21) on todennut, että juuri mitatta-
vuuden vaatimus on suunnannut musikaalisuuskäsitystä pilkottujen irrallisten kykyjen tar-
kasteluun musiikin merkitysten tarkastelun sijasta. Pysähdynkin miettimään koulun tarkoi-
tusta. Nyt vaikuttaa siltä, että numeroarviointi luokittelee ja leimaa oppilaita. Kuitenkin 
koulun tarkoitus olisi antaa lapsille musiikillinen yleissivistys (Anttila 2006, 130−131). 
Lehtonen (1986, 334−335) korostaakin musiikkikasvatuksen tavoitteiden tarkastelua mu-
siikin merkityksistä, ei niiden määrästä tai kvaliteetista käsin. 
 
Toiseksi tärkeimpänä luokanopettajat pitivät emotionaalis-esteettistä musikaalisuuskäsitys-
tä, jossa tunteilla ja kokemuksilla on keskinäinen asema. Musiikkiin erikoistuneet opettajat 
pitivät toiseksi merkittävimpänä käsitysalueena käytännönläheistä praksiaalista musikaali-
suuskäsitystä, jossa korostuivat sosiaalisuus ja yhdessä musisoinnin taidot.  
 
Avoimen kysymyksen tehtävänä oli syventää jo edellä saatua tietoa ja lisätä saatujen tulos-
ten luotettavuutta. Avoimeen kysymykseen vastatessaan opettajat kuitenkin näkevät sel-
västi vahvimpana musikaalisuuden käsitteinä aiemmista tuloksista poiketen tunteet ja ko-
kemusten merkitykset kuten musiikista nauttiminen, vahvojen kokemusten aistiminen mu-
siikissa, kiinnostus ja innostus musiikkia kohtaan. Mutta heti toiseksi merkittävimpinä 
teemoina esiintyivätkin taidot ja ominaisuudet, jotka nostettiin tärkeimmäksi myös ensim-
mäisessä tutkimuskysymyksessä kuten musiikillisten asioiden helppo oppiminen, sosiaali-





Pohdinkin, johtuiko tulosten hienoinen ero huonoista väittämistä kyselylomakkeessa vai 
opettajien ehkä epämääräisistä, jopa vaihtelevista musikaalisuuskäsityksistä. Saattoihan 
olla niinkin, että vaikka opettajalla oli vahva eriävä näkemys väittämistä ja musikaalisuu-
desta, hän silti vastasi väittämiin ja vasta avoimessa kysymyksessä pystyi kirjoittamaan 
täsmällisen näkemyksensä musikaalisuudesta. Kenties opettajille olisi tarjottava vahvempi 
teoreettinen pohja jo opettajankoulutusvaiheessa, jossa käsityksiä voitaisiin täsmentää, 
mutta koulutuksen rajallisuuden vuoksi siitä on varmasti tingitty jokaisen oppiaineen koh-
dalla. Väärältä opettajien näkemysten erilaisuus tuntuu oppilasta arvioitaessa, onko oppi-
lasarviointi eri kouluissa samantasoista ja samanlaatuista? Perustuuko arviointi samoihin 
kriteereihin? Kuitenkin tämä näkemysten ja käsitysten erilaisuus on uskoakseni vahvuus ja 





8.2 Validiteetin ja reliabiliteetin tarkastelua 
 
Validiteetin keskeinen luotettavuussisältö on pohtia mitataanko mittarilla sitä mitä on tar-
koitus mitata vai jotain kysyttävään välillisesti yhteydessä olevaa tekijää ja reliabiliteetin 
sisältö viittaa puolestaan tutkimuksen toistettavuuteen (Metsämuuronen, 2009, 74).  
 
Validiteettia voidaan tarkastella puhtaasti sisältövaliditeettitarkastelulla (Nummenmaa 
2009, 361−362). Tutkimustehtävänäni oli selvittää opettajien musikaalisuuskäsityksiä ja 
perinnöllisyyskäsityksiä. Tällaiseen kysymykseen vastaaminen vaatii määrällisesti paljon 
vastauksia ja informaatiota, joten tutkielmani päämenetelmäksi muotoutui kvantitatiivinen 
tutkimusote. Suuntasin laatimani kyselyn musiikkia opettaville opettajille saadakseni ky-
symyksille oikean kohderyhmän. Näin vastaaja ymmärtäisi mitä kysymyksellä tarkoitettiin 
ja hänellä olisi asiasta näkemys. Musiikinopettajat olivat olennainen kohderyhmä, jotka 
ovat tekemisissä musikaalisuuden kanssa ja kosketuksissa sekä lapsiin että musiikkiin. 
Musikaalisuuskäsitysten kohdalla pystyin tarkoin esittämään käsitysalueita kattavia kysy-
myksiä, mikä jäi puutteelliseksi perinnöllisyyttä koskevissa kysymyksissä.  
 
Sisäinen validius tarkoittaa tutkimuksessa käytetyn mittarin ja käsitteistön teorian mukai-
suutta ja kattavatko käsitteet riittävän laajasti kyseisen ilmiön. (Metsämuuronen 2009, 74 – 
75.) Varmistin sisältövaliditeetin teettämällä kyselyn muilla kasvatustieteen opiskelijoilla, 
jotka arvioivat sitä, miten hyvin kysymykset mittaavat haluamaani asiaa. Opiskelijat teki-
vät mittariini korjausehdotuksia ja kertoivat mitä kysymyksiä oli syytä korjata ja tarkentaa. 
Pyrin vaikuttamaan vastaajiin mahdollisimman vähän saadakseni luotettavat mittaustulok-
set. Kuitenkin lomakekyselyn toteutus tapahtui resurssieni sallimissa rajoissa joko postitse, 
rehtorin kautta toimitetuilla lomakkeilla tai henkilökohtaisesti opettajia tapaamalla. Erilai-
silla yhteydenotoilla on voinut olla vaikutusta vastauksiin, mutta saadakseni mahdollisim-
man kattavasti vastauksia minun oli tyydyttävä monenlaisiin aineiston keruumenetelmiin. 
Pyrin ajoittamaan aineiston keruuni opettajille mahdollisimman kiireettömään ajankohtaan, 
jonka vuoksi keräsin aineistoa marraskuussa ja tammikuussa 2011 sekä helmikuussa 2012. 
Annoin opettajille väljän aikataulun, että heillä olisi tilaisuus vastata kyselyyn heille sopi-
vana ajankohtana saadakseni totuudenmukaiset vastaukset. 
 
Reliabiliteetin avulla voidaan arvioida, kuinka paljon mittausvirhettä mittaustulos sisältää 
(Nummenmaa 2009, 350−352). Pyrin nostamaan kyselyn reliabiliteettia mittaamalla samaa 
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ilmiötä useammalla muuttujalla ja sain mittareista melko yhtenäisiä. Osassa summamuuttu-
jia mittarin konsistenssi jäi huonoksi, koska en onnistunut laatimaan tarpeeksi hyviä samaa 
asiaa mittaavia kysymyksiä, jolloin Cronbachin alpha-kerroin jäi matalahkoksi ja jouduin 
jopa poistamaan muuttujia. Perinnöllisyyskäsityksiä tutkivassa osa-alueessa en onnistunut 
muotoilemaan hyviä, vastaajia erottelevia kysymyksiä, minkä johdosta summamuuttuja 
menetti yhdenmukaisuutensa eikä ollut käytettävissä. Kysymykset olivat ehkä liian itses-
tään selviä ja kaikki vastaajat vastasivat niihin samalla tavalla. Tällöin tyydyin raportoi-
maan muuttujat erikseen. 
 
Vastauslomakkeilla oli jonkin verran puuttuvia vastauksia, jotka voivat olla merkki huo-
nosti asetelluista, suppeista kysymyksistä tai niitä ei oltu ymmärretty.  Yhdessä lomakkees-
sa oli myös maininta, ettei vastaaja tiennyt mitä kysymyksellä tarkoitettiin, joten kaikille 
vastaajille käyttämäni musiikkisanasto ei ollut selvää mikä vaikutti vastausten luotettavuu-
teen. Nostin kyselyni luotettavuutta myös menetelmätriangulaation avulla. Monivalintaky-
symysten lisäksi vastaajalla oli mahdollisuus täydentää käsityksiään kyselyn lopussa ole-
vaan avoimeen kysymykseen. Näin sain kvantitatiivisen tiedon lisäksi kvalitatiivista, sy-
ventävää informaatiota opettajien musikaalisuuskäsityksistä. Puutteelliseksi triangulaatio 
jäi perinnöllisyyskysymysten kohdalla, jossa tätä avointa kysymystä ei ollut. Annoin vas-
taajalle kuitenkin mahdollisuuden kommentoida ja täydentää määrällisiä vastauksiaan lo-
makkeen kääntöpuolelle.   
 
Mittaustulosten relevanssi oli hyvä musikaalisuuskäsitysten kohdalla, jossa opettajien vas-
tauksista ilmeni selviä, joskin hienovaraisia koulutusten välisiä näkemyseroja, joita täy-
dennettiin laadullisella aineistolla. Tutkimustulosten perusteella voidaan sanoa millaisia 
luokanopettajien näkemykset musikaalisuudesta olivat ja miten musiikkiin erikoistuneiden 
luokanopettajien näkemykset erosivat edellisistä. Perinnöllisyystekijöiden kohdalla saatua 
tietoa ei voitu yleistää niin voimakkaasti puutteellisten kysymysten, mittarin heikon validi-
teetin vuoksi. Näin ollen perinnöllisyyskäsitysten kohdalla tutkimus on arvoton eikä vastaa 








8.3 Tutkielman merkitys ja yleistettävyys 
 
Tällä tutkielmalla oli suuri merkitys omalle kehittymiselleni musiikkia opettavana opetta-
jana. Opettajilta saamani tieto musiikista, musikaalisuudesta, musiikillisista taidoista ja 
lapsesta musiikissa koskettivat lähes kyyneliin saakka, ymmärtäessäni opettajien hyvin 
erilaiset arvomaailmat ja lähtökohdat opettaa musiikkia. Tämä pieni kurkistus omaan tule-
vaan työhöni sai minut käsittämään, miten suuren kysymyksen edessä olen. Olen omien 
käsitysteni muotoutumisen alkumetreillä ja hyvin vaikutusaltis kaikelle perustellulle tiedol-
le. Tämä tutkielma avasi silmäni tajuamaan, että juuri minun on kyettävä perustelemaan ja 
rakentamaan itselleni kaikki se tieto, millä saan lapseen ilon ja motivaation sekä sen tiedon 
mihin lapsen musiikki koulumaailmassa rakentuu.  
 
Tutkielma antoi minulle mahdollisuuden tutustua kouluihin neljässä Pohjois-Karjalan kun-
nassa ja madalsi selvästi kynnystä ottaa yhteyttä kouluihin, ihmisiin ja toimia heidän kans-
saan. Aineiston kerääminen sadan kilometrin säteellä harjaannutti minussa kärsivällisyyttä 
ja järjestelmällisyyttä, jonka avulla pyrin minimoimaan aiheutuneita kuluja. Aineiston ana-
lyysi koetteli sitkeyttäni opiskella SPSS-ohjelman käyttöä ja opetti minulle ohjaavan opet-
tajan tärkeyden vaikeina hetkinä. Lähdeaineistoon perehtyessäni minussa heräsi suuri mie-
lenkiinto lukea jatkossakin musiikkikasvatukseen liittyvää tutkimuskirjallisuutta, sillä tätä 
tutkielmaa tehdessäni jouduin sivuuttamaan monta mielenkiintoista teosta.  
 
Tutkielmani yleistettävyyttä heikentää sen suppea otanta-alue. Tämä tutkielma antaa oikein 
hyvän käsityksen opettajien musikaalisuuskäsityksistä juuri näissä neljässä kunnassa Poh-
jois-Karjalassa, mutta ei kerro mitään muualla Suomessa opettavien opettajien käsitysmaa-
ilmasta. Mukana tutkielmassani oli vain yksi kaupunki, joka sijoittuu rauhalliselle alueelle 










8.4 Uusia tutkimuksen kohteita 
 
Tämä tutkielma antaa vain pienen katsauksen musikaalisuuskäsitysten olemassaolosta ja 
jakautumisesta opettajissa Pohjois-Karjalassa. Musikaalisuuskäsitysten jakautumista olisi 
hyvä tutkia koko Itä-Suomessa ja verrata sitä muualla Suomessa saatuihin tuloksiin, vaihte-
levatko opettajien musikaalisuuskäsitykset eri puolella Suomea. Tutkielmani jäi puutteelli-
seksi musiikin aineenopettajien vastausten puuttuessa. Olisi varsin mielenkiintoista tutkia 
eri musiikin koulutuksella opettavien opettajien musikaalisuuskäsityksiä ja niiden eroja. 
 
Hyviä tutkimusaiheita olisivat myös:  
- Millainen on musiikkia opettavan opettajan näkemyserot alakouluissa ja yläkou-
luissa? 
- Mitä opettajat ymmärtävät musikaalisuudella ja musiikillisilla taidoilla?  
- Miten opettajat arvioivat lapsen musikaalisuutta? Perustuuko arviointi oppilaiden 
luontaisen musikaalisuuden, musiikillisten taitojen vai musiikissa kehittymisen ar-
viointiin? 
- Miten opettajien musikaalisuuskäsitys vaikuttaa heidän opetukseensa?  
- Tiedostavatko opettajat omat musikaalisuuskäsityksensä ja niiden vaikutukset? 
- Lapset ja heidän musiikilliset kokemukset 
- Millaisia kokemuksia tämän päivän aikuisilla on peruskoulun musiikkitunneilta? 
 
Tutkielmassani oli osallisena vain Joensuun kaupungin ja muutaman lähikunnan kaupun-
kikoulut, joten vertailu kyläkoulujen ja kaupunkikoulujen välillä ei ollut erotteleva. Tutkit-
taessa koko Suomen alueen opettajia, saataisiin mahdollisia eroja näkyviin kaupunki- ja 
kyläkoulujen välillä. Tällöin olisi mahdollisuus verrata useissa Etelä-Suomen kaupunki-
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Olen luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta. Teen pro gradu–tutkielmaa musi-
kaalisuuskäsityksistä. Pyydän sinua vastaamaan oheiseen kyselyyn rehellisesti ja olisin 
kiitollinen vastauksistasi. Takaan kaikkien vastaajien tietosuojan ja anonymiteetin. Annetut 
tiedot käsitellään luottamuksellisesti, ja ketään yksittäistä vastaajaa ei tuloksien perusteella 
voi mitenkään tunnistaa.  
 
Voit täydentää vastauksiasi kysymysten lomassa oleville riveille ja lomakkeen takasivulle. 
 
Jos sinulla on jotakin kysyttävää, tavoitat minut numerosta 040-9600 984 tai email:  
niinam@student.uef.fi. 


























LIITE 2 Kyselylomake 
 
KYSELY MUSIIKKIA OPETTAVILLE OPETTAJILLE. 
Taustatiedot 
Merkitse rastilla/ rasteilla ja täydennä viivalle 
 
1. Ikä __________  2.Sukupuoli        Mies          Nainen  
 
3. Koulu, jossa työskentelen ___________________________________________________________ 
 
4. Olen 
luokanopettaja                           musiikkiin erikoistunut (sivuaineen suorittanut) luokanopettaja 
musiikin aineenopettaja                            muu, mikä _________________________________________ 
5. Aika, jonka olen opettanut musiikkia       ________________________________   vuotta. 
 
6. Opetan musiikkia vuosiluokille _______________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________ 
 
7. Opetan musiikkia _____________ tuntia viikossa 
 








9. Harrastan tai olen joskus harrastanut musiikkia vapaa-ajallani  
 
  en          kyllä, mitä ________________________________________________________________ 








Seuraavien väittämien avulla pyrin selvittämään musikaalisuuden käsitettä ja sen olemusta. Rengasta 
vaihtoehdoista mielipidettäsi parhaiten vastaava numero.  
(4= Täysin samaa mieltä, 3= Jokseenkin samaa mieltä, 2= Jokseenkin eri mieltä, 1= Täysin eri mieltä) 
 
10. Musikaalisuutta ei ole kaikissa lapsissa, se on vain yksittäisten lasten ominaisuu 4  3  2  1 
11. Epämusikaalisia lapsia on olemassa 4  3  2  1 
12. Taitava soittaja on musikaalinen, vaikka hän ei osaisi laulaa lainkaan 4  3  2  1 
13. Taitava laulaja on musikaalinen, vaikka hän ei osaisi soittaa lainkaan 4  3  2  1   
14. Musikaalisuutta on kaikissa lapsissa 4  3  2  1 
 
 
Musikaalinen lapsi  
15. erottaa eri sävelkorkeudet toisistaan 4  3  2  1 
16. erottaa pienemmät kuin ½ -sävelaskeleen äänenkorkeudet toisistaan 4  3  2  1 
17. erottaa eri rytmejä toisistaan 4  3  2  1 
18. erottaa eri melodioita toisistaan 4  3  2  1 
19. erottaa eri sointuja toisistaan (kykenee muodostamaan sävelet laulaen tai soittaen)     4  3  2  1 
 
20. pystyy soittamaan korvakuulolta helppoja kappaleita 4  3  2  1 
21. tuntee nuotit kohtalaisen tarkasti 4  3  2  1 
22. ymmärtää musiikin rakenteita 4  3  2  1 
23. pärjää hyvin laulunkokeissa 4  3  2  1 
 
24. osaa soittaa jotain soitinta 4  3  2  1 
25. osaa musisoida yhdessä muiden kanssa 4  3  2  1 
26. on kiinnostunut soittamisesta tai laulamisesta  4  3  2  1 
27. muistaa hyvin kuulemansa melodian tai rytmin 4  3  2  1 
28. arvostaa ja kunnioittaa musiikkia 4  3  2  1 
 
29.omaa musiikillisia taitoja lähes kaikessa musiikkiin liittyvässä 4  3  2  1 
30. voi olla huomattavan musikaalinen, vaikka ei osaisi soittaa tai laulaa lainkaan 4  3  2  1 
31. reagoi musiikkiin enemmän tunteilla kuin tiedon osa-alueilla 4  3  2  1 










33. purkaa tunteitaan musiikin avulla 4  3  2  1 
34. pystyy ilmaisemaan tunteitaan musiikin välityksellä 4  3  2  1 
35. on luova 4  3  2  1 
 
36. pystyy improvisoimaan ja tekemään omaa musiikkia 4  3  2  1 
37. pystyy tekemään omaa musiikkia jotakin tietokoneohjelmaa apuna käyttäen    4  3  2  1 
(esimerkiksi Band In a Box, Sibelius, Cubase, GarageBand)  
38. pystyy kuuntelemaan muita ja yhtymään lauluun/soittoon    4  3  2  1 
 
39. osaa yhdistää erilaisia taitoja esim. laulua ja tanssia 4  3  2  1 
40. kokee musiikin miellyttäväksi myös esim. kuvaamataidossa 4  3  2  1 
41. reagoi musiikkiin liikkeillä (rytmi, pään nyökytys, jalan rytmitys)  4  3  2  1 
42. improvisoi musiikkiin tanssilla 4  3  2  1 
 
43. reagoi musiikkiin fyysisesti (värinät, sydämen tykytys, iho kananlihalla)  4  3  2  1 
44. pohtii kuulemastaan enemmän teoksen kokonaisuutta ja rakenteita kuin tunnetta  4  3  2  1 
45. pohtii musiikkia kuunnellessaan musiikin teoreettisia rakenteita 4  3  2  1  
 
 
Onko musikaalisuus periytyvä ominaisuus ja voidaanko musikaalisuutta harjoittaa? 
Rengasta sopivin vaihtoehto. 
(4=Täysin samaa mieltä, 3= Jokseenkin samaa mieltä, 2= Jokseenkin eri mieltä, 1= Täysin eri mieltä) 
 
46. Musikaalisuus on perinnöllinen lahja  4  3  2  1 
47. Musikaalisuutta joko on tai ei ole 4  3  2  1 
48. Musikaalisuutta voi harjoittaa 4  3  2  1 
49. Epämusikaaliseen perheeseen voi syntyä musikaalinen lapsi 4  3  2  1 
 
50. Epämusikaalinen voi oppia laulamaan hyvässä opetuksessa 4  3  2  1 
51. Epämusikaalinen voi oppia soittamaan hyvässä opetuksessa 4  3  2  1   
52. Epämusikaalinen pystyy omaksumaan musiikillisia taitoja 4  3  2  1       
53. Vain harjoittelemalla voi tulla musikaaliseksi 4  3  2  1  
54. Ilman ympäristön tarjoamia virikkeitä mahdollinen  









Kuvaile omin sanoin 
 








































Soitin koulullenne rehtori (nimi poistettu) ja sain häneltä luvan kerätä aineistoa tut-
kielmaani teidän koulultanne. Sain häneltä yhteystietonne ja lähestyn nyt teitä, 
hyvät opettajat. 
Olen luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta ja teen pro gradu–
tutkielmaa musikaalisuuskäsityksistä. Lomakekyselyni on suunnattu KAIKILLE 
peruskoulussa musiikkia opettaville opettajille/ henkilöille (koulutuksesta riippumat-
ta). Lomake on hyvin yleistajuinen ja pääosin monivalintakysymyksiä, joihin vas-
taaminen vie noin 15 minuuttia.  
 
Keskiviikkona 2.11 tuon opettajienhuoneeseen lomakkeita, joihin toivon teidän 
vastaavan. Yhteyshenkilönä koulullanne toimii (nimi poistettu), joka lupasi ystäväl-
lisesti vastaanottaa täytetyt lomakkeenne. Olisin todella kiitollinen, jos suostut vas-
taamaan kyselyyni!  


























Olen luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta ja teen pro gradu–
tutkielmaa opettajien musikaalisuuskäsityksistä. Tutkielmani on määrällinen tutki-
mus, jonka lomakekysely on suunnattu kaikille peruskoulussa musiikkia opettaville 
opettajille (koulutuksesta riippumatta). Lomake on pääosin monivalintakysymyksiä, 
joihin vastaaminen vie noin 15 minuuttia. Tutkielmaani ohjaa professori Antti 
Juvonen 040-5830544, joka antaa tarvittaessa lisätietoja asian tiimoilta. 
Takaan tutkimuksessani kaikkien vastaajien anonymiteetin. Annetut tiedot käsitel-
lään luottamuksellisesti, ja ketään yksittäistä vastaajaa ei tuloksien perusteella voi 
mitenkään tunnistaa.  
Toivon teidän vastaavan kyselyyni. Voit vastata ohessa olevaan sähköiseen lo-
makkeeseen: 
 https://www.oppi.uku.fi/lotta/?id=0c20413315058f0fc08a5453743ee795 
tai vastata sähköpostiini, jolloin toimitan kyselyni paperilomakkeella koulullenne. 
Välitäthän viestini muillekin, jos sähköpostini ei tavoita kaikkia kolunne musiikkia 
opettavia opettajia. 
Kiitos ja hyvää Uutta Vuotta 2012! 






















Lähetin teille marraskuussa sähköpostia kyselyni tiimoilta. Nyt, kun joulukiireet ovat ohit-
se ja arki taas alkaa, lähestyn teitä uudelleen hyvät opettajat. Tuon kyselylomakkeita kou-
lullenne opettajienhuoneeseen tiistaina 3.1.2012. Voitte täyttää lomakkeen teille sopivana 
ajankohtana ja palauttaa sen koulusihteeri (nimi poistettu) kahden viikon kuluessa.  
 





Kiitos ja Hyvää Uutta Vuotta kaikille! 
Niina Miettinen 
 
